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3RÉSUMÉ
Cet essai s’intéresse aux élèves ayant des troubles du comportement de niveau
primaire et, plus particulièrement, il cherche à savoir dans quelle mesure une
structure d’encadrement jumelée à un programme de développement d’habiletés
sociales favorise une diminution du recours à la suspension à l’externe en plus
d’outiller davantage l’élève afin de l’amener à résoudre plus pacifiquement ses
conflits.
Lors de la revue de la littérature concernant les mesures d’intervention auprès
d’élèves en troubles du comportement de niveau primaire, on constate que plusieurs
recherchent ont pour objet d’étude les effets d’un programme de développement
d’habiletés sociales. Toutefois, très peu de recherches se centrent sur les effets d’une
structure d’encadrement chez ]es jeunes en troubles du comportement de niveau
primaire. Ce type d’intervention a été mené auprès d’une clientèle d’élèves en
troubles du comportement de niveau secondaire (le programme P.A.S.S.) mais non
auprès d’une clientèle de niveau primaire.
Les résultats indiquent qu’effectivement le nombre de suspensions à l’externe
a effectivement diminué et qu’environ la moitié des élèves ont également amélioré
leurs habiletés sociales dans le cadre de la résolution de conflits. De plus, les
enseignants, les parents, la direction et même les élèves ont apprécié cette forme
d’intervention. En effet, chacun des acteurs, à travers ce programme d’intervention,
s’est senti appuyé et respecté.
Peu de recherches ont donc été effectuées auprès d’une clientèle d’élèves en
troubles du comportement de niveau primaire. La majorité des résultats recensés ont
été recueillis auprès d’une clientèle composée d’adolescents. Il est permis d’affirmer
que cet essai comporte une petite touche d’originalité puisque, à l’instar de la plupart
des recherches, il se concentre exclusivement sur une clientèle d’élèves en troubles du
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INTRODUCTION
Avant le xIxe siècle, les jeunes qui présentaient des problèmes d’ordre
comportemental étaient fréquemment considérés comme des êtres habités
par de mauvais esprits. D’ailleurs, le traitement suggéré consistait
souvent à les enfermer. Puis, progressivement, on en arrive à privilégier
l’éducation de ces jeunes dans les asiles d’aliénés et les institutions pour
déficients mentaux. Ainsi, au début du XXe siècle, les centres de
détention et les écoles spéciales constituaient les seuls services publics
offerts aux jeunes présentant des problèmes graves de comportement.
Cependant, cette approche avait comme effet de restreindre leur liberté en
misant sur une intervention davantage axée sur le contrôle que sur la
réadaptation ou l’éducation. Dans les années qui suivent, on observe un
effort soutenu des milieux d’intervention en vue de mieux répondre aux
besoins des jeunes ayant des troubles de comportement. La relation
d’aide de même que les classes et les écoles spéciales constituent dès lors
les mesures éducatives privilégiées pour ces élèves.
C’est dans les années 40 et 50, période où l’approche psychanalytique
représente le traitement de choix, que les services aux élèves mésadaptés
deviennent un réel champ d’intervention et de spécialisation dans le
domaine de l’éducation. Au Québec, la Loi sur l’instruction publique de
1962 rend obligatoire la fréquentation scolaire pour tous les jeunes de 6 à
16 ans. Cette politique s’avère également valable pour les élèves
présentant des problèmes de comportement qui reçoivent des services
spécialisés dans les classes et dans les écoles spéciales. Dans la foulée
des recommandations du rapport publié en 1979 par le Comité provincial
de l’enfance inadaptée, le ministère de l’Education du Québec
rappelle l’obligation de favoriser une éducation de qualité pour tous les
élèves, y compris ceux présentant une mésadaptation socio-affective.
Vers la fin des années 80, la notion de trouble de la conduite et du
comportement remplace celle de mésadaptation socio-affective [...]. Des
modifications ont ensuite été apportées à la définition des élèves ayant
des troubles du comportement. A la suite de l’entente conclue en juillet
1992 entre le comité patronal des négociations et les syndicats
d’enseignants, la catégorie élèves ayant des difficultés d’ordre
comportemental a été ajoutée et inclut deux types d’élèves. Les élèves
ayant des troubles du comportement et les élèves ayant des troubles
graves du comportement associé à une déficience psychosociale.
(Létourneau, 1995, p. 3-4).
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Parmi les facteurs propres à conduire un élève à développer des troubles du
comportement, on note souvent de faibles aspirations scolaires, des échecs scolaires à
répétition ainsi que des difficultés à entrer en relation avec les compagnons ou le
personnel de l’école. À ces facteurs s’ajoutent des éléments directement reliés au
milieu scolaire tels que le climat de l’école, l’absence de services répondant aux
besoins des élèves, etc (Royer, Poliquin-Verville, Bitaudau, Larsen et Dumas, 1993).
Le milieu familial de l’élève contribue également au problème de par les valeurs
accordées à l’école par les parents et l’entourage; ce qui pourrait avoir un effet
important sur la perception qu’en a un jeune.
La problématique des élèves ayant des troubles du comportement s’avère être
une préoccupation importante chez les agents d’intervention qui oeuvrent dans le
milieu scolaire. De plus en plus, les milieux scolaires doivent dès maintenant faire
face à la nécessité de mettre au point des mesures d’aide pour les élèves qui ont
développé des troubles du comportement (Royer et al., 1993).
Bien que certaines difficultés de comportement puissent se résorber à la suite
d’interventions ponctuelles et encadrées par un plan d’intervention, d’autres
problèmes de comportement ont parfois une fréquence telle que l’école, à court de
moyens, en vient à suspendre et même à expulser certains élèves. Il s’agit d’une
situation directement liée à la problématique de l’abandon scolaire. Le recours à ce
type de sanction disciplinaire représente pour le jeune une autre situation d’échec
(Royer et al., 1993).
Plusieurs milieux scolaires ont créé des mesures pour garder à l’école des
élèves suspendus (Yell, 1990). Il s’agit d’une pratique devenue très répandue dans
les milieux scolaires canadiens et américains. Le jeune est habituellement exclu de la
salle de classe pour une période de temps déterminée et généralement brève.
Toutefois, la durée de cette sanction est également déterminée par le comportement
de l’élève lors de son séjour au local d’encadrement. Cette suspension à l’intérieur de
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l’école comporte plusieurs avantages par rapport à la suspension à l’extérieur de
l’école. Elle élimine notamment la possibilité que le jeune soit laissé sans
supervision dans la communauté. De plus, elle assure au jeune un support de la part
de personnes qualifiées. Enfin, elle ne le prive pas de son droit à l’éducation (Royer
et al., 1993).
Il demeure très difficile de justifier l’utilisation de la suspension à l’externe
comme étant une mesure efficace pour contrôler les comportements inadéquats ou
dérangeants. En effet, la suspension à l’externe n’élimine pas automatiquement les
comportements inadéquats; au mieux elle en réduit l’impact sur la classe. Elle ne
donne aucune indication à l’élève sur les comportements qui seraient souhaitables ou
acceptables. Ainsi, elle n’oriente aucunement l’élève vers une réflexion guidée
concernant de nouveaux comportements appropriés à adopter. Ce type d’intervention
punitive provoque fréquemment des émotions négatives comme la peur ou le retrait.
Son utilisation constitue souvent une source de frustrations qui fait naître des
comportements inadéquats chez certains jeunes (Kauffman, 1993).
Lorsqu’on évalue ce type d’intervention, on constate que la suspension à
l’interne a pour effet de diminuer le nombre de suspensions à l’externe ainsi que de
susciter davantage la collaboration avec les parents. De plus, elle favorise une prise
de conscience chez l’élève de ses comportements dérangeants. Les enseignants et la
direction en sont généralement satisfaits (Royer et al., 1993).
Parallèlement à la suspension à l’interne, on relève plusieurs autres types
d’intervention susceptibles de réduire les troubles du comportement. Parmi celles-ci,
on retrouve les techniques d’approches comportementales, les stratégies de gestion de
classe, 1’ entraînement des parents, l’utilisation de classes spéciales, 1 ‘entraînement




Les tenants de l’approche cognitivo-comportementale soutiennent que
l’apprentissage joue un rôle dans l’acquisition et le maintien de nouveaux
comportements. Pour ces derniers, il y a des interactions réciproques entre les
comportements d’une personne, ses fonctions perçoit ou évalue une situation affecte
ses réactions émotionnelles face à cette situation (Massé, 1999).
Un des programmes d’intervention cognitivo-comportementale le plus utilisé
auprès d’élèves de niveau primaire est le Programme d’Auto-contrôle et de Résolution
de Conflits (P.A.R.C.) de Pierre Potvin (1995). En milieu scolaire, la thérapie
cognitivo-comportementale consiste à aider l’élève à élargir son répertoire de
solutions, à améliorer ses habiletés sociales et à diminuer la fréquence des
comportements perturbateurs en augmentant le contrôle que les jeunes exercent sur
leurs propres comportements. Cette forme d’intervention a recours à différentes
stratégies telles que l’instruction verbale, la pratique des nouvelles habiletés, les jeux
de rôles et les renforcements (Laroche et Toupin, 1998). La plupart des programmes
d’interventions cognitivo-comportementales intègrent d’autres approches comme les
techniques béhaviorales, l’entraînement des parents et le suivi individuel. Des études
montrent que les interventions cognitivo-béhaviorales auprès d’élèves âgés entre 7 et
13 ans produisent des changements immédiats. Cependant, il arrive que ces gains
s’amenuisent avec le temps (Laroche et Toupin, 1998).
L’apprentissage de nouvelles habiletés sociales est très important pour les
élèves qui manifestent des troubles du comportement. Plusieurs programmes
d’intervention ont vu le jour au cours des deux dernières décennies. Voici une
description sommaire de quelques programmes d’intervention de développement
d’habiletés sociales qui s’adressent aux élèves du primaire et qui ont été appliqués en
contexte québécois.
Le programme «Vers le pacifique » outille les élèves à développer des
stratégies de résolution de conflits de façon pacifique. Ce programme comprend
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trois guides d’animation c’est-à-dire un guide par cycle. Les thèmes abordés sont
les suivants : l’estime de soi; les sentiments; la colère; la communication; l’écoute;
l’empathie, la recherche de solutions et la résolution de conflits. Au total, 9 ateliers
sont présentés dans chacune des classes. La durée d’un atelier est de 50 minutes.
Aux ateliers présentés en classe sur les habiletés de base à résoudre les conflits
succède la mise sur pied du service de médiation. Celui-ci repose sur l’implication
sociale d’élèves formés à la médiation et encadrés par des adultes. Concrètement, il
s’agit de former une équipe d’élèves médiateurs auxquels s’adresseront, directement
ou par courrier, les jeunes de l’école afin d’obtenir de l’aide pour résoudre leurs
conflits de façon pacifique. L’établissement du service de médiation comprend les
étapes suivantes : la sélection des élèves médiateurs; la formation des élèves
médiateurs; l’action des élèves médiateurs; l’évaluation de la formation donnée aux
élèves médiateurs ainsi que de leur action et de ses impacts. Une formation est
également offerte aux enseignants et aux parents concernant les principes de la
résolution de conflits (définition; causes; réactions; stratégies) (Institut Pacifique,
2007).
Le programme de promotion des habiletés sociales «Fluppy» favorise
l’acquisition de comportements prosociaux. Il vise le développement des habiletés
sociales dites de base. Les ateliers ont lieu à toutes les deux semaines et la durée est
d’environ 30 minutes. Le programme Fluppy-Maternelle vise à stimuler le
développement de comportements prosociaux chez les enfants d’âge préscolaire.
Fluppy, un petit chien, est le personnage principal. Avec l’aide de ses amis, il
enseigne aux enfants différentes stratégies de résolution de problèmes, le contrôle de
soi et comment bien communiquer ses émotions. Le programme comporte 3 volets:
15 ateliers d’animation en classe, des rencontres pour les familles des enfants
identifiés comme étant à risque de développer des problèmes de comportements et du
soutien direct à l’enseignant. Le programme Fluppy- année s’adresse à tous les
élèves de la classe. Il fait suite au programme Fluppy-Maternelle et a pour objectifs
l’apprentissage d’habiletés prosociales, de développer des comportements
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d’autocontrôle et des stratégies de résolution de problèmes. Fluppy est toujours le
personnage principal mais, cette fois-ci, il est accompagné de 4 amis-marionnettes.
Le programme de comportements prosociaux en 2e et 3e aimée vise la consolidation
des habiletés déjà acquises avec les programmes Fluppy-Maternelle et I année. Les
8 ateliers ciblent le développement de la compétence sociale, la gestion des émotions,
la sensibilité à l’autre et la gestion de conflits. Le programme de Promotion de la
compétence sociale et du rendement scolaire offert aux élèves de 4e5 et 6e année est
composé de 10 ateliers et porte sur les thèmes suivants : les habiletés de
communication et d’affirmation de soi, la gestion des émotions et la résolution de
problèmes interpersonnels (Centre de Psycho-Éducation, 2007).
Le programme «Contes sur moi » s’adresse aux élèves de la maternelle à la
troisième année du primaire. L’objectif de ce programme est de faciliter l’intégration
de l’enfant à la vie en société et ce, en développant ses habiletés sociales ainsi que sa
capacité à résoudre pacifiquement les problèmes. Ce programme comprend 1 guide
d’intervention pour chaque niveau. On retrouve également un cahier spécifique
concernant l’intervention auprès des parents d’enfants qui fréquentent la maternelle.
Les thèmes qui sont abordés sont les suivants : l’estime de soi; la reconnaissance et
l’expression des sentiments; la sensibilité à autrui; la générosité/l’entraide et le
processus de résolution de problèmes relationnels. La particularité de ce programme
est qu’il laisse une place prépondérante à la lecture de divers contes pour enfants
(Bowen et Desbiens, 2002).
Ces programmes visent en général à développer des compétences et à réduire
les comportements inadéquats. Les habiletés sociales sont des comportements appris
qui sont acceptés socialement et qui permettent au jeune d’établir et de maintenir des
relations positives avec les pairs et les adultes (Desbiens et Desrosiers, 2001). Cette
pratique favorise l’acquisition de comportements susceptibles d’aider le jeune à
répondre aux exigences de la vie en classe. Elle permet de responsabiliser l’élève
quant à ses choix et à ses comportements, tout en lui offrant des occasions
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d’apprendre de nouvelles façons d’agir. Les techniques enseignées au jeune aident
aussi à maintenir et à généraliser les comportements acquis, et ce, sans la supervision
constante de l’adulte.
Plusieurs chercheurs ont évalué les programmes d’entraînement aux habiletés
sociales. En général, les résultats démontrent que l’entraînement aux habiletés
sociales permet d’améliorer le répertoire comportemental des enfants. Néanmoins,
les habiletés apprises en situation d’entraînement ne se généralisent pas toujours dans
les autres contextes, et ce, aussi bien à court qu’à long terme (Desbiens et Desrosiers,
2002). En vue d’améliorer l’efficacité de ce type de programme, certains chercheurs
recommandent de choisir une approche dite multi-modale. Ce type d’intervention
cible plus d’une variable et elle valorise la collaboration école-famille. En somme,
elle demande la participation des parents, des pairs et des enseignants (Massé, 1999).
En général, les élèves qui sont soumis à un programme de développement
d’habiletés sociales améliorent leur répertoire comportemental (Desbiens et
Desrosiers, 2002). Les programmes d’intervention cognitivo-comportementale sont
ceux qui semblent les plus efficaces (Laroche et Toupin, 1998). La mise en
application de projets éducatifs visant à enseigner les comportements prosociaux, la
résolution de conflits et l’autocontrôle sont donc nécessaires pour aider ces élèves à
vivre un mieux-être ainsi que des réussites.
En parcourant la littérature, on s’aperçoit que diverses mesures ont été
élaborées, implantées et évaluées auprès d’élèves ayant des troubles du comportement
de niveau primaire. Néanmoins, il ne semble y avoir eu que peu de recherches qui
expérimentaient les effets d’un programme d’intervention qui jumelle une structure
d’encadrement et des séances de développement d’habiletés sociales pour des élèves
en difficultés de comportement de niveau primaire.
Le but de ce travail est d’évaluer les effets d’un programme d’intervention qui
se déroule auprès d’une clientèle d’élèves de niveau primaire qui éprouvent des
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troubles du comportement. Les élèves ciblés seront soumis à un programme
d’intervention qui comporte deux volets : une structure d’encadrement (local
l’Envolée) ainsi que des séances de développement d’habiletés sociales. Dans la
première partie de cet essai, nous aborderons la clientèle, ensuite, à partir des besoins
de la clientèle, un programme d’intervention sera élaboré, suivi de l’évaluation des
résultats et de l’interprétation des données. Une conclusion fera état des points




La réalisation du stage de formation au cours duquel a été effectué
l’intervention s’adresse à une classe d’adaptation scolaire sur la rive-sud de Montréal.
Elle accueille neuf élèves âgées entre 8 et 11 ans dont le niveau académique se situe
entre la 1 et la 4e année. Les élèves de cette classe ont une ou deux années de retard
sur le plan académique. De ce groupe, 5 élèves seront soumis au programme
d’intervention qui regroupe une structure d’encadrement et les séances de
développement d’habiletés sociales. Ce choix cible des élèves qui fréquentent l’école
depuis le début de l’année scolaire et dont les parents, ou la famille d’accueil, selon le
cas, nous a confirmé que l’enfant terminerait son année à l’école. La stabilité
représente, en quelque sorte, le motif de sélection le plus déterminant. On note que
tous les élèves sont de sexe masculin. Au niveau familial, 2 élèves vivent en famille
d’accueil alors qu’un autre a déjà connu un placement.
2. LES ÉLÈVES EN TROUBLE DU COMPORTEMENT
2.1 Définitions du problème
D’entrée de jeu, on relève dans les écrits sur les troubles du comportement
qu’il n’existe pas de consensus entre les auteurs. Selon Corneau et Goupil (1984), il
est difficile de donner une définition claire et précise de ce qu’est un trouble du
comportement puisque tout repose sur la personne qui essaie d’interpréter ce terme et
du contexte dans lequel il est invoqué. En effet, certains tiennent compte du contexte
de vie familiale de l’élève alors que d’autres se limitent à l’analyse du comportement
dans la définition du trouble du comportement. Toutefois, la plupart des auteurs
s’entendent pour dire que l’agressivité est une caractéristique fondamentale de ces
jeunes. Ils émettent aussi des bruits inutiles, dérangent le fonctionnement de la classe
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et ne répondent pas aux exigences académiques. Fortin et Nol (1992) abondent dans
le même sens. Ces derniers identifient les comportements émis par ces élèves en
s’appuyant notamment sur la grille d’observation élaborée par Forget et Otis (1988).
Ainsi, à partir de l’observation systémique, il appert que 78% de ces élèves
manifestent également des troubles d’apprentissage. Les principaux comportements
émis sont des comportements d’instabilité motrice, d’activités étrangères à la tâche,
des bruits, des commentaires hors propos et des déplacements fréquents.
Le Ministère de l’Éducation du Québec (1992), propose aux commissions
scolaires la définition suivante:
L’élève ayant des troubles du comportement est celle ou celui dont
l’évaluation psychosociale, réalisée en collaboration par un personnel
qualifié et par les personnes intéressées avec des techniques d’observation
ou d’analyse systématiques, révèle un déficit important de la capacité
d’adaptation se manifestant par des difficultés significatives d’interaction
avec un ou plusieurs éléments de l’environnement scolaire, social ou
familial
Il peut s’agir:
de comportements sur-réactifs en regard des stimuli de l’environnement
(paroles et actes injustifiés d’agression, d’intimidation, de destruction,
refus persistant d’un encadrement justifié...);
de comportement sous-réactifs en regard des stimuli de l’environnement
(manifestations de peur excessive des personnes et des situations
nouvelles, de comportements anormaux de passivité, de dépendance et de
retrait...).
Les difficultés d’interaction avec l’environnement sont considérées
significatives, c’est-à-dire comme requérant des services éducatifs
particuliers, dans la mesure où elles nuisent au développement de l’élève
en cause ou à celui d’autrui en dépit des mesures d’encadrement
habituelles prises à son endroit.
L’élève ayant des troubles du comportement présente fréquemment des
difficultés d’apprentissage, en raison d’une faible persistance à la tâche ou
d’une capacité d’attention et de concentration réduite (MEQ, 1992, p. 15).
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L’ampleur de la difficulté comportementale est déterminée par les
caractéristiques suivantes: sa durée, sa constance, sa fréquence, sa gravité et sa
complexité (Beaurnont, 2003).
2.2 Prévalence des troubles du comportement
Plusieurs études démontrent que les jeunes qui éprouvent des difficultés de
comportement au cours des premières années d’école primaire constituent un
important prédicteur de différentes formes d’inadaptations sociales à la période de
l’adolescence tels que l’abandon scolaire, l’exclusion de l’école, la délinquance
juvénile et la consommation d’alcool et de drogue (Parker et Asher, 1987).
L’importance d’intervenir le plutôt possible, à l’école, auprès d’élèves en difficultés est
soutenue par la plupart des résultats de la recherche sur la prédiction des troubles de
comportement.
La prévalence est le nombre de cas anciens et nouveaux enregistrés dans une
population donnée. Au Québec, la prévalence des difficultés de comportement des
élèves de niveau primaire a triplé au cours des 15 dernières années. Elle est passée de
0,78% en 1984-85 à 2,50% pour l’année 1999-2000. Malgré le fait que cette
proportion tend à augmenter d’année en année, il semblerait que ces jeunes soient
<sous-identifiés par les milieux scolaires> (Gendron, Royer, Potvin et Bertrand,
2003). Les garçons représenteraient de 6 à 16 % de la clientèle d’élèves ayant des
troubles du comportement alors que cette proportion chez les filles serait de l’ordre de
2 à 9 %. Au niveau global, les élèves ayant des troubles du comportement
représenteraient 29,9% de tous les élèves identifiés en adaptation scolaire au Québec
(Gendron et al., 2003).
2.3 Les facteurs de risque et de protection
Un facteur de risque se définit comme étant la présence de facteurs qui
augmentent la probabilité que l’enfant développe ultérieurement des problèmes
I
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émotifs ou de comportement (Fortin et Bigras, 1996). La combinaison de plusieurs
facteurs de risque augmente les risques de développer des difficultés de
comportement. Les facteurs de risque associés à la genèse des troubles du
comportement sont regroupés en trois grandes catégories: les caractéristiques de
l’environnement (ex.: des méthodes éducatives inadéquates, un manque de
communication positive, des conflits entre les parents, un statut monoparental, le
statut socio-économique défavorable d’une famille et le stress que cela génère, un
mode de gestion de classe inadéquat, la fréquentation de pairs déviants, le rejet par les
pairs et les échecs scolaires), les caractéristiques du comportement (ex.: des stratégies
de résolution de conflits inadéquates, consommation de psychotropes, des problèmes
de disciplines) et les caractéristiques personnelles (ex.: manque d’habiletés sociales et
cognitives, un tempérament difficile, des troubles d’attention et d’hyperactivité)
(Gendron et al., 2003).
À l’opposé, un facteur de protection, aussi appelé résilience, contribue à
réduire la probabilité de développer des problèmes de comportement. En fait, les
facteurs de protection constituent un genre de bouclier face à des stress qui pourraient
déstabiliser l’élève et par conséquent, nuire à son développement (Gendron et al.,
2003). Il existe trois catégories de facteurs de protection: les caractéristiques
personnelles (ex.: habiletés sociales et cognitives, tempérament facile, estime de soi),
les caractéristiques familiales (ex.: bonne supervision parentale, relations familiales
positives) et les caractéristiques sociales (ex.: gestion de classe adéquate).
Cependant, on ne peut pas dire avec certitude si les facteurs de protection agissent
pour neutraliser les facteurs de risque correspondants (mode compensatoire) ou si
quelques facteurs de protection agissent ensemble pour bloquer l’effet de plusieurs
facteurs de risque (mode immunitaire) (Gendron et al., 2003).
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3. LES CARACTÉRISTIQUES DE CES ÉLÈVES
Quoique non exhaustive, la présente recension de la littérature permettra aux
lecteurs de se faire une idée générale par rapport aux caractéristiques des élèves
manifestant des troubles du comportement pour ainsi mieux comprendre les besoins
de ces derniers.
3.1 Les caractéristiques associées aux troubles du comportement
3.1.1 Différences reliées au sexe
En ce qui a trait au sexe, Comeau et Goupil (1986) ont révélé que la majorité
des élèves ayant des troubles du comportement était de sexe masculin (c’est-à-dire
96,4% des élèves). Il importe d’ajouter une précision concernant les désordres de la
conduite et les personnes de sexe féminin. Il serait faux de conclure que les filles ne
manifestent aucun problème de comportement. En fait, l’expression des désordres de
la conduite chez les filles est plus intériorisée (Verlaan, Dumas, Beaudin, 92).
3.1.2 La contribution du tempérament
Le tempérament réfère au style comportemental de la personne qui serait
d’origine biologique, donc inné, et présent très tôt dans le développement (Thomas et
Chess, 1977). Il détermine les comportements de l’individu et est relativement stable
dans le temps. Les enfants manifestant des troubles du comportement posséderaient
un tempérament plus difficile puisqu’ils ont tendance à répondre négativement et
intensément à certaines stimulations provenant de l’environnement. Parallèlement,
ces désordres de la conduite auraient plutôt tendance à se maintenir ou à s’accroître
avec le temps et résisteraient aux changements (Loeber, 1982). Ce phénomène
s’expliquerait en partie par le faible niveau de contrôle interne et émotionnel dont
dispose ces personnes (Dionne, Leblanc, Gagné et Lernay, 93).
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3.1.3 Compétence sociale
Les observations recueillies sur le plan social révèlent que ces élèves sont
souvent rejetés de leurs pairs. Par conséquent, lors d’activités sociales et scolaires, ils
sont mis à l’écart. Ces derniers sont conscients de cette situation. Ce phénomène de
rejet par les pairs tend à favoriser ou exacerber une augmentation de l’agressivité
chez ces enfants (Verlaan et al., 1992). La relation de ces enfants avec leurs pairs est
surtout caractérisée par un manque d’habiletés sociales. Ce déficit les empêche
d’entrer en relation avec les autres enfants de façon convenable. Ces enfants ont de la
difficulté à tenir compte de l’opinion d’autrui, ont tendance à considérer les actions
des autres comme étant intentionnelles au lieu d’accidentelles, nient leur
responsabilité et privilégient notamment les moyens physiques de toutes sortes pour
résoudre un conflit au détriment des stratégies de régulation verbales (Verlaan et al.,
1992).
3.2 Le rôle des caractéristiques familiales
La famille est le premier lieu de socialisation de l’enfant. Ainsi, la relation
mère-enfant, a une importance primordiale sur le développement de l’enfant. De par
sa stabilité et sa cohérence à répondre aux besoins de son enfant ainsi que par sa
disponibilité affective, la mère peut devenir une source de sécurité affective
importante pour son enfant. Cette base socio-affective permet à l’enfant d’explorer
son environnement en toute quiétude. Toutefois, cette relation chez un enfant ayant
des troubles du comportement serait caractérisée par une absence d’harmonie entre
ses demandes et les réponses de la mère. À mesure que ce dernier vieillit, on
remarque une tendance à défier l’autorité et à manifester de l’agressivité.
Le climat familial est caractérisé par une grande incohérence et un manque de
constance au niveau des pratiques parentales, des conflits entre l’enfant et ses parents
ainsi qu’avec ses frères et soeurs (Dionne et al., 93). Les parents d’enfants agressifs
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sont aussi plus coercitifs dans leurs méthodes éducatives, ce qui a pour effet
d’entraîner une augmentation de l’agressivité chez les jeunes puisque ces derniers
apprennent en imitant les modèles parentaux (Verlaan et al., 1992). À travers les
méthodes éducatives coercitives employées par les parents lors d’une situation
irritante ou problématique, les enfants apprennent que c’est en criant, en tapant ou en
frappant les autres que l’on règle les conflits. Ils auront dont recours aux mêmes
schèmes comportementaux pour régler une situation conflictuelle rencontrée à
l’école.
Les élèves ayant des troubles du comportement proviendraient davantage de
familles monoparentales et d’un milieu socio-économique faible que les enfants de
classe régulière (Comeau et Goupil, 1986). En fait, plus de 70% des étudiants
provenant des classes socio-économiques moyennes vivent avec leur père et mère
tandis que cette proportion chute à 34% chez les enfants manifestant des troubles de
la conduite. On dénote aussi d’importantes tensions et de la violence familiale suite
aux abus d’alcool et de drogues de la part des parents. Ceux-ci font aussi preuve de
négligence en ce qui concerne les soins parentaux qu’ils doivent prodiguer aux
enfants. Ces derniers subissent conséquemment beaucoup plus de placements ainsi
que des déménagements.
4. LES BESOINS DE LA CLIENTÈLE
4.1 Les problématiques vécues par ces élèves
4.1.] Les relations interpersonnelles
Les relations sociales des élèves manifestant des troubles du comportement
sont empreintes d’hostilité et d’agressivité. Cela se traduit, entre autres, par le fait
qu’ils ont eu peu d’occasion d’apprendre à régler leurs conflits de façon pacifique.
En effet, tel que souligné précédemment, les pratiques parentales s’appuient sur un
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modèle coercitif. Ainsi, lors d’une situation conflictuelle, les jeunes reproduisent les
schèmes comportementaux négatifs appris dans leur milieu familial. Ce manque
d’habiletés sociales entraîne souvent un rejet de la part des pairs.
Le respect des personnes en autorité est aussi difficile pour les élèves ayant
des difficultés de comportement. Ils prêtent des intentions hostiles aux adultes et ont
tendance à réagir de façon impulsive face aux personnes en position d’autorité. Cette
attitude nuit à l’élaboration d’une relation saine et positive entre l’enseignant et
l’élève (Verlaan et al., 1992).
4.1.2 La régulation émotionnelle
L’autorégulation s’avère être la capacité de l’enfant à analyser une situation
par rapport à ses erreurs (Bérubé, 1991). Cela exige une flexibilité cognitive alors
que les élèves ayant des troubles du comportement ont des habiletés socio-cognitives
déficientes (Verlaan et al., 1992). Ces élèves éprouvent de la difficulté à gérer leurs
émotions. Ils attribuent des intentions hostiles aux autres et ont de la difficulté à
prendre en considérations les idées de l’autre. Ce problème de régulation
émotionnelle explique, en partie, pourquoi il est si difficile pour ces jeunes de régler
leurs conflits de façon pacifique. Ainsi, ils ont davantage recours à l’agressivité
verbale ou physique pour résoudre leurs conflits. Il leur faut donc apprendre à mieux
gérer leurs émotions et à développer un contrôle interne (auto-instruction).
4.2 Les besoins des élèves
4.2.] Au niveau du plan d ‘intervention
Un des moyens que se donnent les milieux scolaires lorsqu’ils tentent de
venir en aide à un jeune éprouvant des difficultés d’adaptation est d’élaborer un plan
d’intervention. À l’intérieur de ce plan d’intervention, on retrouve une description de
26
la problématique de l’élève, les forces de l’élève, les objectifs visés, les moyens
d’intervention à préconiser, le rôle des différents intervenants, les critères de réussite
et une date de révision afin de vérifier l’atteinte ou non des objectifs ciblés au
préalable.
Ce plan d’intervention favorise la cohérence des interventions puisqu’il
permet aux différents partenaires, qui sont appelés à travailler auprès du jeune en
difficulté, de se concerter au niveau des stratégies à mettre en place afin de favoriser
l’adaptation sociale et scolaire du jeune. Le plan d’intervention peut impliquer
différents partenaires tels que les travailleurs sociaux, les intervenants des Centres
Jeunesses, l’enseignant, les parents, le psychologue, le psychoéducateur, l’infirmière
et l’élève. On retrouve donc ici les bases d’une approche multi-modale puisque
l’intervention se situe à plusieurs niveaux.
4.2.2 Au niveau de la gestion de classe
Au niveau de la gestion de classe, on remarque que les élèves ayant des
troubles du comportement ont besoin d’un encadrement ferme mais chaleureux. Cet
encadrement se traduit par un petit nombre de règles, une structure d’interventions
prévues à l’avance et un système d’émulation.
Le nombre de règles doit être restreint (environ 5 règles). Ces règles seront
affichées sur un mur bien à la vue des élèves. Elles seront aussi appliquées de façon
constante.
Une structure claire et cohérente au niveau des interventions est à privilégier.
Cette structure prévoit les conséquences qui seront attribuées à l’élève s’il enfreint
une règle ou s’il adopte un comportement négatif (violence physique, verbale,
vandalisme, etc). Cette structure permet à l’enseignant d’avoir une meilleure
cohérence au niveau de ses interventions. En effet, les conséquences ne sont donc
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pas allouées selon l’humeur de l’intervenant ou selon de degré de tolérance qui
diffère d’un intervenant à l’autre mais bien selon un protocole défini à l’avance
(Royer et al., 1993).
Les élèves ayant des troubles du comportement possèdent en général une
faible estime de soi (Comeau et Goupil, 1986). Étant donné qu’ils n’ont pas
confiance en eux, il leur est difficile de se motiver à faire des efforts. Un système
d’émulation peut également être utilisé afin de motiver les élèves à adopter les
comportements désirés. En plus de préciser les comportements que l’enseignant
souhaite voir apparaître, il énonce les récompenses que l’élève peut mériter s’il atteint
le seuil de réussite prévue. Au départ, la motivation de l’élève est extrinsèque, elle
est en lien avec une récompense. Cependant, au fur et à mesure qu’il va vivre des
réussites, il va développer sa confiance en soi et ainsi développer une motivation
intrinsèque.
4.2.3 Au niveau de la régulation émotionnelle
Une meilleure capacité à gérer leurs émotions s’avère être une habileté que
ces élèves doivent acquérir s’ils désirent développer des relations harmonieuses avec
leur entourage. L’enseignement d’habiletés socio-cognitives telles que l’auto-
instruction va permettre à l’enfant de développer son auto-contrôle. Le fait d’acquérir
une meilleure régulation émotionnelle va donc faciliter l’émergence de la compétence
sociale notamment en situation résolution de conflits (Desbiens et Desrosiers, 2002).
4.2.4 Au niveau de la résolution de conflits
Les élèves ayant des difficultés d’ordre comportemental ont tendance à entrer
en relation avec les autres de façon inadéquate. Ils ont recours à l’intrusion et à
l’agressivité afin d’entrée en relation avec les autres. Cette attitude est souvent à
l’origine de conflits et il peut même en résulter un rejet de la part des pairs. Ils
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doivent donc apprendre des nouvelles stratégies pour entrer en relation avec les autres
(Fortin et Noel, 1992). La réponse à ce besoin peut se traduire par une participation à




Au cours des années ultérieures, plusieurs types d’intervention ont vus le jour
pour venir en aide aux élèves ayant des troubles du comportement. Ce chapitre
propose un programme d’intervention psychoéducative qui jumelle l’établissement
d’une structure d’encadrement avec l’animation d’un programme de développement
d’habiletés sociales.
1. APPROCHE PSYCHOÉDUCATIVE QUI SOUS-TEND LE PROGRAMME
D’ INTERVENTION
Depuis quelques années, on assiste à l’intégration sociale et scolaire du jeune
en difficulté d’adaptation dans son milieu de vie naturelle afin de favoriser le plus
possible son développement (Gouvernement du Québec, 1990). C’est à partir de ce
moment que les psychoéducateurs ont davantage fait leur entrée dans les milieux
scolaires. Le mandat qui leur est confié s’oriente principalement vers l’évaluation de
l’élève, l’établissement d’un plan d’intervention, =l’accompagnement du jeune, la
mise en place de projet sur la non-violence et l’animation d’ateliers de
développement d’habiletés sociales. Ils doivent également supporter et outiller les
enseignants, les intervenantes du service de garde et les surveillantes sur l’heure du
dîner face à leurs interventions envers les jeunes en difficulté. Toutes ces
interventions ont pour objectif de favoriser l’adaptation sociale et scolaire des élèves
ayant des troubles du comportement intégrés dans les classes dites régulières.
Le psychoéducateur est donc une ressource professionnelle habilité à
intervenir auprès des jeunes en difficulté de comportement. Son intervention
psychoéducative privilégie l’établissement d’une relation significative avec l’élève.
jCette relation est, en fait, la pierre angulaire de son intervention. Il utilisera donc les
moments de vie du jeune tels que les récréations et l’heure du dîner pour aider ce
dernier à mieux s’adapter à son environnement. Cet accompagnement du jeune dans
son milieu de vie fait référence à la notion du 1’vivre avecu. À travers la relation, il
amènera le jeune à faire des prises de conscience, à développer et à utiliser d’autres
schèmes comportementaux (Gendreau, 1978).
Un jeune qui est aux prises avec des difficultés d’adaptation cherche à
communiquer qu’il essaie, tant bien que mal, de répondre à un besoin non comblé. Il
peut donc avoir recours à des moyens inadéquats pour manifester ses besoins. Face
aux diverses difficultés d’adaptation du jeune, le psychoéducateur devient un
partenaire des autres intervenants tels que les parents, l’enseignant, le psychologue,
les travailleurs sociaux, la direction d’école, etc. Le travail effectué auprès du jeune
en difficulté se réalise donc à travers une approche multidisciplinaire. Cette
concertation aide les différents partenaires à mieux comprendre la dynamique du
jeune. De plus, cette perception commune des difficultés aide à orienter les diverses
interventions à mettre en place pour aider le jeune, ce qui favorise par le fait même
une meilleure cohérence des interventions.
Un autre rôle du psychoéducateur est d’outiller l’enfant dans l’acquisition
d’habiletés sociales adéquates. Ce support a pour but d’amener l’élève à avoir
recours à des comportements plus adaptés pour répondre à ses besoins. Ce qui va
favoriser l’adaptation sociale de l’élève.
2. PROPOSITION D’UNE INTERVENTION
Les élèves ayant des troubles du comportement ont notamment besoin d’un
encadrement favorable à l’établissement d’une structure de fonctionnement claire et
cohérente. De plus, ils doivent travailler sur leurs compétences sociales afin
d’améliorer leurs relations interpersonnelles. Dans un tel contexte, nous proposons
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un programme d’intervention qui tient compte de ces besoins. Il s’agit d’une
structure d’encadrement qu’est le local l’Envolée jumelée à un programme de
développement d’habiletés sociales.
Il est à noter que ce programme est mis en application dans le cadre d’une
activité de stage en milieu scolaire. L’évaluation des participants et le début des
séances du programme d’habiletés sociales se réaliseront au début du mois de février.
Le programme se déroulera sur une période de trois mois. Par la suite, une évaluation
post-intervention des élèves sera réalisée au cours de la semaine qui suit la fin du
programme afin de dégager les retombées du programme ainsi que les améliorations
souhaitées.
3. CONTEXTE D’INTERVENTION : LE LOCAL L’ENVOLÉE
Le premier volet du programme d’intervention se réfère à la structure
d’encadrement, soit le local l’Envolée.
Si une altercation survient entre un élève et l’enseignant alors une intervention
visant l’arrêt d’agir est préconisée dans un tel cas. L’enseignant, s’il tolère le
comportement dérangeant et excessif de l’élève, peut compromettre le climat de la
classe. L’expulsion de la classe peut, dans certains cas, s’avérer nécessaire.
Toutefois, il faut éviter de l’employer de façon systématique pour des motifs tels que
les devoirs non faits, retards en classe, retards dans les travaux, oubli du matériel
scolaire, oubli de faire signer l’agenda, etc (Royer et al., 1993).
La structure d’encadrement qu’est le local l’Envolée offre au jeune
l’opportunité de bénéficier du support d’un professionnel afin de trouver des
alternatives à ses difficultés. De plus, elle supporte l’enseignant et libère la direction
d’école d’un rôle presque exclusivement disciplinaire.
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Le local l’Envolée est un lieu dans l’école où l’élève peut compter sur l’appui
d’un adulte pour l’aider à effectuer un retour sur la situation problématique. C’est un
lieu calme et sécurisant qui aide le jeune à cheminer et à prendre ses responsabilités.
Il évite des interventions de dernier recours de la part de la direction. Ce contexte
facilite également l’arrêt d’agir, évite la contamination du groupe en plus de favoriser
chez l’élève une prise de conscience de ses actes. L’élève peut être référé au local
d’encadrement soit pour une période de 50 minutes (ce que l’on appelle une
suspension-période), soit pour une durée plus longue mais dont la durée maximale est
de deux jours.
3.1 La suspension-période
Lorsqu’un élève a des comportements inadéquats en classe et que, malgré les
interventions de l’enseignant pour corriger la situation, le jeune continue de perturber
le groupe ou se désorganise, l’enseignant complète un formulaire de référence visant
le transfert de l’élève au local. L’enseignant indique alors les comportements de
l’élève qui dérangent le fonctionnement de la classe de même que ses attentes pour
que celui-ci corrige la situation. Le formulaire de référence permet à l’intervenant de
prendre connaissance des motifs de l’expulsion ce qui l’aide à orienter ses
interventions (annexe A).
À la fin de la période de suspension, l’élève peut réintégrer sa classe s’il a
effectué adéquatement son travail, sinon ce dernier devra demeurer au local une autre
période. Une rencontre entre l’enseignant, l’élève et le responsable peut avoir lieu
avant que l’élève ne retourne en classe. L’enseignant prend alors connaissance du
travail effectué par l’élève et peut lui formuler ses attentes par rapport au
comportement souhaité en classe. Quant à l’élève, celui-ci doit reconnaître que son
comportement était inacceptable en classe, démontrer qu’il a trouvé des solutions afin
de l’aider à avoir un comportement plus approprié et faire sa demande de retour en
classe.
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Le responsable doit, quant à lui, effectuer une évaluation du comportement de
l’élève durant la période de suspension. Cette évaluation est à faire signer par
l’enseignant ainsi que par les parents. Le responsable inscrit à l’intérieur du journal de
bord les élèves qui ont fréquenté le local au cours de la journée (annexe B). De plus,
une fiche est remplie pour chaque élève qui se présente au local. Cette fiche
comprend l’identification du jeune (nom de l’élève, nom des parents, adresse, date de
naissance, numéro de téléphone).
3.2 Suspension-interne
Lorsqu’une suspension interne est prescrite à un élève, c’est que celui-ci
compromet le bon fonctionnement de l’école ou contrevient de manière significative
au code de vie de l’école. Les motifs justifiant une suspension-interne sont: absences
non-motivées, vandalisme, intimidation, refus de travailler, etc. Cette suspension
relève d’une prise de décision concertée entre l’enseignant, le psychoéducateur et la
direction de l’école. Cette dernière doit communiquer avec les parents afin de les
informer de la situation et des mesures qui seront mises en place afin d’aider le jeune
à trouver des solutions à son problème.
L’élève qui est en suspension interne se voit retirer certains privilèges, il est
en retrait social. L’élève ne participe pas à la récréation en même temps que les
autres élèves. S’il a effectué son travail adéquatement et respecté les règles du local,
alors il a droit à une récréation de dix minutes et ce, après la récréation dite normale.
De plus, l’élève dîne au local d’encadrement. Il pourra participer à un jeu de société
la dernière demi-heure, s’il a respecté les règles pendant le dîner.
Après deux jours de suspension-interne, et ce, si la personne-responsable ne
dénote aucune amélioration du comportement chez l’élève en regard du respect des
règlements alors ce dernier sera soumis à la suspension à l’externe.
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3.2.] Les objectifs visés par la suspension interne
La suspension interne peut être prescrite à un jeune pour plusieurs motifs.
L’intervenant qui accueille le jeune tient compte des motifs de référence puisque
l’intervention différera s’il s’agit d’un élève qui vit un manquement isolé ou s’il vit des
situations conflictuelles persistantes avec les autres personnes. Il importe donc que la
direction de l’école informe l’élève de la décision de la suspension afin que le jeune
comprenne bien les motifs de sa suspension-interne.
Un jeune peut-être référé au local pour un arrêt d’agir. Cette mesure
implique que le jeune est retiré de la classe puisqu’il a besoin d’un temps d’arrêt afin
de se calmer. Il a alors besoin d’être coupé des stimuli que lui procure son
environnement. L’intervenant vise donc à renforcer chez le jeune l’habileté favorisant
l’auto-contrôle, c’est-à-dire la capacité à régulariser son comportement dans les divers
contextes sociaux.
L’élève peut aussi être référé au local en guise de réflexion et de prévention.
Le jeune a déjà vécu la période de suspension à quelques reprises. Un encadrement
est alors offert au jeune afin de lui permettre de prendre conscience de ses
comportements avant que la situation ne se détériore. Une des mesures pouvant alors
être mise sur pied est un contrat comportemental, un suivi individuel par le
psychoéducateur (feuille “je me responsabilise”, annexe C) ou une participation au
programme d’entraînement aux habiletés sociales.
Enfin, le jeune peut-être référé pour une réparation de ses torts.
L’intervenant accompagne le jeune dans sa démarche qui a pour but de poser un geste
réparateur envers la personne lésée ou blessée. Ces gestes peuvent être de l’ordre de
la lettre d’excuse, de la réparation du bris et de travaux communautaires.
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3.3 La philosophie de l’intervention à l’intérieur du local d’encadrement
Ce système d’encadrement favorise la responsabilisation de l’élève face à ses
actes et s’appuie sur les principes de la thérapie de la réalité. Cette approche a été
développée par William Glasse aux Etats-Unis. La thérapie de la réalité est une
philosophie d’intervention qui vise à aider les personnes à exercer un meilleur
contrôle sur leur vie. Elle s’appuie sur trois principes fondamentaux : l’être humain
est responsable de ses comportements; l’être humain agit dans un but précis et l’être
humain a la liberté de changer. La thérapie de la réalité accorde une place
prépondérante à l’action et au résultat. Elle ne laisse que peu de place aux excuses et
au rejet de la faute sur les autres (Rioux, 1994). Voici les principes sous-jacents à la
thérapie de la réalité et la façon dont on peut les appliquer à l’intérieur du local
l’Envolée.
En premier lieu, il s’agit de créer un lien significatif avec l’élève en difficulté.
Pour ce faire, il faut privilégier un accueil chaleureux, respectueux et sécurisant. De
plus, on accepte l’élève mais non sa conduite. Par la suite, on doit identifier le
comportement déviant à l’aide de questions telles que : Qu’as-tu fait? Que fais-tu
maintenant? Il importe de ne pas accepter d’excuses. Qui est responsable de ce
comportement? Qui a commis cet acte? On enchaîne ensuite avec le jugement de
valeur. Il s’agit d’amener le jeune à prendre conscience que le choix qu’il a fait n’est
pas avantageux pour lui par des questions telles que : Est-ce que ça t’aide? Est-ce
que c’est vraiment ce que tu veux? Est-ce un comportement responsable? Est-ce
ainsi que tu veux être considéré? L’établissement d’un plan d’action est ensuite
élaboré. Pour ce faire, on peut s’aider par des questions telles que: Que peux-tu faire
pour demeurer en classe? Si une situation identique ou similaire se produisait à
nouveau que comptes-tu faire? Comment comptes-tu réagir? Un contrat est ensuite
rédigé à l’intérieur duquel on mentionne les renforcements auquel le jeune aura droit
s’il respecte son contrat et s’il atteint ses objectifs.
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3.4 Les objectifs généraux de l’intervention
Permettre au milieu scolaire de faire oeuvre d’éducation avec les élèves qui
ont des comportements difficiles et n’avoir recours à l’exclusion scolaire qu’en
dernier lieu. Il s’agit donc d’une démarche éducative et moins d’une mesure de
surveillance des élèves.
Voici les objectifs que la personne-ressource doit poursuivre lorsqu’un élève est au
local:
1. Soutenir l’élève dans la maîtrise de ses comportements;
2. Assister le jeune dans la résolution de ses conflits;
3. Déterminer les causes du problème et y remédier;
4. Aider l’élève à acquérir l’autodiscipline;
5. Amener l’élève à prendre conscience des facteurs contribuants à ses
problèmes interpersonnels et trouver des moyens concrets afin de réduire la
fréquence d’apparition de ces comportements inadéquats.
3.5 La promotion du local l’Envolée
Le moyen privilégié afin de faire connaître le lieu d’accueil est de fabriquer
une affiche identifiant le local comme étant l’Envolée qui soit à la vue de tous les
élèves. Une rencontre avec les élèves est également prévue afin de leur expliquer ce
qu’est le local et son fonctionnement. Une lettre est également acheminée aux
parents afin de les informer de la mise en place d’une nouvelle structure disciplinaire.
Par le biais de rencontres hebdomadaires, la direction de l’école et les enseignants
seront impliqués dans l’élaboration de la structure d’encadrement du projet. Ils
pourront, par exemple, partager leurs idées concernant les motifs de référence au
local l’Envolée.
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3.6 Aménagement physique du local
Dans le local de retrait, l’élève est assis face au mur. Chacun des bureaux est
isolé par le biais de paravents. Le bureau de la personne-ressource est disposé de
manière à ce qu’elle puisse voir l’ensemble des élèves. On doit y retrouver le moins
de stimuli possibles afin de permettre à l’élève de retrouver son équilibre le plus vite
possible en plus d’éviter que l’élève ne se désorganise davantage.
3.7 Les règles du local
Les règles à respecter au local sont affichées sur un des murs. Elles visent à
assurer le bon fonctionnement du local. Les règles à respecter par l’élève qui est
référé au local sont les suivantes
a) Je m’asseois à un bureau;
b) Je garde le silence
c) J’effectue un travail de qualité;
d) Je respecte les consignes de la personne-ressource;
e) Je peux me déplacer, si j’ai eu l’autorisation de la personne-ressource.
3.8 La procédure du local l’Envolée
À son arrivée au local, l’élève est accueilli par la personne-ressource.
L’accueil doit être sécurisant, chaleureux et respectueux du rythme de l’élève. Par la
suite, la personne-ressource remet à l’élève une feuille expliquant les règlements du
local ainsi qu’une fiche de réflexion en lien avec le motif d’expulsion de la classe. Ce
temps de réflexion permet au jeune de se calmer, de relaxer et de structurer sa pensée.
La fiche de réflexion, reliée à la situation problématique, amène l’élève à effectuer un
retour sur les comportements inadéquats qu’il a émis, sur les conséquences de ces
derniers et les moyens qu’il choisira afin d’éviter que la situation ne se reproduise.
Au besoin, l’adulte peut accompagner l’élève dans sa démarche. Il s’agit alors de
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guider l’élève dans sa réflexion et susciter l’expression du vécu personnel de l’élève; il
accompagne l’élève dans sa prise de conscience et l’engage à se responsabiliser face à
ses actes; il maintient la communication entre l’enseignant et l’élève ou selon le cas,
favorise la reprise de contact entre les deux parties. Tout au long de son séjour,
l’élève effectue le travail scolaire que lui fournit son enseignant. Celui-ci se présente
au local, avant les récréations, afin de superviser les travaux de l’élève. Il est à noter
que tout travail non satisfaisant est à reprendre. De plus, l’élève qui est en retard ou
est absent sans raison valable, devra récupérer ce temps à l’Envolée. Si l’élève
choisit d’enfreindre les règles du local alors les interventions suivantes sont
préconisées: appel direct aux règles, retrait à l’extérieur du local, rencontre avec la
direction et appel aux parents.
Au cours de son séjour à l’Envolée, l’élève doit effectuer du travail
académique. Ainsi, il recevra du renforcement verbal pour son travail s’il est effectué
adéquatement et proprement. L’élève qui a respecté les consignes tout au long de sa
suspension de deux jours recevra un collant dans son agenda et une note soulignant
son bon comportement.
3.9 Tâches et responsabilités
Dans le présent programme d’intervention, on retrouve différents acteurs ou
animateurs qui travaillent en concertation avec l’élève. Afin de départager ce qui
appartient à chacun, voici les tâches et responsabilités de chacun de ces acteurs en ce
qui concerne le local d’encadrement.
La personne-ressource (éducateur spécialisé):
a) Accueille l’élève;
b) Demande à l’élève de choisir une place;
c) Fournit à l’élève la feuille des codes et procédures du local;
d) Fournit à l’élève une feuille de réflexion reliée à la problématique;
e) Support à l’élève concernant les apprentissages académiques;
jf) S’assure que les règles du local sont respectées;
g) Référer l’élève à la direction si l’élève enfreint les règles.
Les enseignants:
a) Rencontre l’élève avant la réintégration de ce dernier en classe;
b) Supporte l’élève par des visites ponctuelles lors de la suspension-interne,
vient vérifier le travail effectué;
c) Fournit à l’éducateur du travail pour l’élève.
Le service de psychoéducation:
a) Assurer un suivi particulier, spécifique aux étudiants aux prises avec des
difficultés d’adaptation;
b) Soutenir les enseignants;
c) Informer les parents concernant le système.
4. L’ENTRAINEMENT AUX HABILETÉS SOCIALES
Le deuxième volet du programme d’intervention se rapporte aux ateliers de
développement des habiletés sociales.
L’apprentissage des habiletés sociales a un effet direct sur la réussite scolaire
de l’élève. Dans l’ensemble, ceux qui s’entendent bien avec les autres élèves ont
tendance à bien réussir sur le plan scolaire. Ainsi, on devrait enseigner aux élèves
éprouvant certaines difficultés des habiletés sociales bien précises et renforcer leur
comportement lorsqu’il se révèle acceptable (Black et Downs, 1995).
L’enseignement des habiletés sociales à des jeunes qui présentent des troubles
du comportement et de la conduite est important puisque ces élèves manifestent des
lacunes importantes au niveau de leurs relations interpersonnelles. Cette situation
peut s’expliquer de trois façons: le jeune ne connaît pas les comportements
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appropriés, le jeune les reconnaît mais a peu d’occasions de les mettre en pratique, ou
l’état émotif du jeune ne lui permet pas d’adopter ces comportements (Desbiens.
Royer, Bertrand et Fortin, 2000).
La mise en place d’un programme d’entraînement aux habiletés sociales
repose sur les postulats suivants:
1) Les comportements d’un élève dépendent d’une multitude
d’expériences et d’apprentissages directs et indirects au fil des
échanges quotidiens avec les personnes de l’entourage.
2) Le comportement antisocial résulte lui aussi d’apprentissages au fil
d’expériences vécues auprès des adultes et des pairs.
3) À l’aide de certaines interventions on peut enseigner les habiletés
sociales nécessaires au fonctionnement adapté et ce, dans le but de
remplacer les comportements excessifs ou inadaptés.
4) Le maintien et la généralisation des résultats positifs associés à
l’intervention dépendent d’un processus de renforcement (Beaudin,
Dumas et Verlaan, 1995, p.74)
Les programmes d’entraînement aux habiletés sociales et les programmes
d’intervention cognitivo-comportemental visent davantage la modification des
<comportements jugés dysfonctionnels des jeunes>. On vise entre autres à améliorer
leurs rapports interpersonnels au plan de la qualité de la communication et du
contrôle ou de la régulation des émotions (Beaudin et al., 1995).
L’apprentissage des habiletés sociales favorise l’acquisition de nouveaux
comportements susceptibles d’aider le jeune à mieux répondre aux exigences de la
vie en classe. Elle permet de responsabiliser le jeune quant à ses choix et à ses
comportements, tout en lui offrant des occasions d’apprendre de nouvelles façons
d’agir. Les techniques enseignées au jeune aident aussi à maintenir et à généraliser
les comportements acquis et ce, sans supervision constante. On fait référence ici aux
principes d’autocontrôle et d’autorégulation. Les programmes d’auto-instruction ou
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d’auto-contrôle consistent à entraîner l’élève à contrôler son comportement en ayant
recours au langage interne, c’est-à-dire, en évoquant dans sa tête les différentes
stratégies de résolution de problèmes. Ainsi l’élève parvient graduellement à élaborer
des méthodes qui le guideront dans le choix de ses comportements (Sodac, Mc
Ginnis, Smith, Wood, Dykstra et Brees, 1988).
L’acquisition de compétences sociales amène le jeune à être plus objectif dans
l’évaluation de ses comportements. Cela l’incite à mieux contrôler ses actions et à
faire des choix qui tiennent compte de leurs conséquences. De plus, l’acquisition de
ces habiletés augmente les chances de succès des élèves dans la gestion des situations
sociales difficiles, et ce, tant à l’école que dans la vie de tous les jours.
4.1 L’objectif général
L’objectif visé par l’intervention est de favoriser chez les élèves l’acquisition
de compétences sociales et d’habiletés sociales leur permettant de mieux gérer leurs
propres comportements.
4.2 Le contenu du programme d’intervention
Parmi les programmes d’intervention actuellement offerts au Québec sur les
habiletés sociales, celui de Potvin, Massé, Beaudry, Beaudoin, Beaulieu, Guay et St
Onge (1995) est un des plus utilisés. Ces auteurs ont établi une liste d’habiletés
sociales qui devraient faire partie des comportements des enfants ou des adolescents.
Ce programme d’entraînement aux habiletés sociales s’intitule “Programme d’Auto
contrôle et de Résolution de Conflits (P.A.R.C.)”. Son modèle cognitivo-béhavioral
postule que l’on peut prévenir les troubles du comportement en enseignant aux élèves
des habiletés d’autocontrôle et de résolution de problèmes.
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Ce programme comporte quatre composantes: l’apprentissage par observation,
le jeu de rôle, le renforcement et le transfert. L’apprentissage par observation d’un
modèle, en l’occurrence l’enseignant et l’intervenant, aide l’élève à connaître ce qu’il
faut dire ou faire dans une situation donnée.
Quant aux jeux de rôle, ces derniers offrent le contexte social aux élèves de
pratiquer l’habileté qui leur est enseignée. On sollicite alors les élèves qui maîtrisent
l’habileté comme modèle afin qu’il puisse l’enseigner aux autres. Des corrections
sont ensuite apportées soit par l’intervenant ou l’enseignant. Les situations
problématiques sont identifiées par l’enseignant ou l’intervenant lors de la période de
l’heure du dîner ou les récréations. Le programme vise à augmenter la fréquence
d’apparition du comportement ciblé comme approprié. Pour ce faire, des
renforçateurs sociaux ou matériels seront offerts aux élèves.
En ce qui concerne les renforçateurs, l’intervenant demande aux élèves de lui
donner des suggestions. Il est à noter que ces suggestions seront notées dans le
journal de bord de l’élève sous la rubrique «ma boutique récompense» (annexe 5).
Ce programme vise la généralisation des acquis. Le jeune doit en arriver à mettre en
pratique l’habileté qui lui a été enseignée dans d’autres milieux que celui de l’école.
Ainsi, le transfert a lieu lorsque l’élève utilise les habiletés dans d’autres contextes
(maison, avec ses amis). Ce transfert est plus facile à faire pour l’élève si les
situations problématiques relevées et pratiquées lors des rencontres sont similaires à
celles vécues par l’étudiant.
La majorité des auteurs suggèrent d’établir le niveau de base du
fonctionnement de l’élève qui présente des difficultés comportementales et de
déterminer les forces et faiblesses de ses habiletés sociales. L’observation
systématique, l’entrevue et le questionnaire sur les habiletés sociales sont des
techniques qui peuvent être utilisées lors des évaluations pré et post-test.
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4.3 La promotion des séances de développement d’habiletés sociales
Lors d’une première rencontre, on remet aux élèves un journal de bord
(annexe 6) à l’intérieur duquel on retrouve les règlements, le contrat d’engagement,
les feuilles d’évaluation de la rencontre et la «boutique de récompenses». À cette
occasion, on établit également la liste des récompenses. De plus, on explique aux
élèves dans quelle mesure ces rencontres peuvent être bénéfiques pour eux. Lors
d’une deuxième rencontre une simulation d’activités est réalisée afin de s’assurer que
les jeunes ont bien compris le déroulement d’une rencontre (Potvin et al., 1995).
4.4 Aspect temporel
Les rencontres auront lieu une fois aux 2 semaines et sont d’une durée de 50
minutes. Ce délai entre les séances permet aux jeunes de mettre en pratique l’habileté
qui lui est enseignée à l’aide d’un devoir. Un laps de temps plus long pourrait nuire à
l’intérêt des participants face au programme en plus de nuire à l’intégration de la
nouvelle habileté (Potvin et al., 1995).
4.5 Lieu des rencontres
Le local l’Envolée est en réalité une salle de classe. Ce local, en raison de
son espace et de l’accessibilité à un tableau, convient à l’administration d’un
programme à l’entraînement aux habiletés sociales.
4.6 Le code et procédures
L’élève signe un contrat d’engagement à l’intérieur duquel il est stipulé qu’il
s’engage à être présent à toutes les rencontres, à respecter les consignes, à garder pour
lui ce qui est dit dans le groupe et à être honnête envers lui-même et envers les autres
(Potvin et al., 1995).
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De plus lors des séances, l’élève doit respecter certaines règles telles que
demeurer à la place qui lui est assignée, écouter attentivement la personne qui parle,
lever la main pour demander le droit de parole, réaliser correctement la tâche qui lui
est demandée et respecter les autres dans ses paroles et gestes.
Un élève qui enfreint une consigne ou un règlement lors des rencontres se voit
attribuer un crochet. Lorsque ce dernier a cumulé un total de trois crochets alors
l’animatrice lui signifiera qu’il vient de commettre un hors-jeu. À ce moment, l’élève
doit se retirer du groupe pour une période déterminée et aller s’asseoir sur la chaise
qui est située dans un des coins de la classe. L’élève doit prendre ce temps qui lui est
accordé pour réfléchir au comportement inapproprié qu’il a commis et comment il
peut y remédier. Au préalable, l’animatrice a pris soin de signifier à l’élève les
comportements dérangeants.
4.7 L’évaluation de l’impact de l’intervention
Dans le but d’adapter les interventions aux besoins des jeunes, il est fortement
recommandé de procéder à une évaluation. Pour ce faire, le questionnaire
d’évaluation des habiletés sociales soit le «Social Skills Rating System (SSRS)» de
Gresham et Elliott (1990) est l’instrument de mesure choisi pour les fins de
l’évaluation des élèves concernant les habiletés sociales. Cet instrument est utilisé
comme mesure pré et post-intervention et ce, autant par l’enseignant que par la
psychoéducatrice. De plus, des observations des élèves ont été effectuées au cours du
projet d’intervention.
4. 7.] Procédures d ‘évaluation
En ce qui concerne le mode de passation, l’évaluateur explique à l’enseignant
qu’il n’existe pas de bonne ou de mauvaise réponse et que le dit questionnaire se
rapporte au comportement de l’élève en classe. L’évaluateur mentionne à l’adulte
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qu’il doit répondre à ce questionnaire selon sa connaissance de l’enfant concerné par
l’évaluation en encerclant le choix qui décrit le mieux la fréquence d’apparition des
comportements au cours du dernier mois ou des deux derniers mois où il a fréquenté
l’élève. En général, le temps de passation ne dépasse pas 25 minutes.
Le questionnaire a été remis aux deux évaluateurs environ deux semaines
avant la date fixée pour le compléter. Cela leur a permis non seulement de mieux se
familiariser avec les items du questionnaire mais aussi d’observer les élèves dans les
différents moment de vie à l’école (éducation physique, récréation, cafétéria). Les
évaluateurs ont complété les questionnaires au cours de la même semaine. Il est à
noter qu’aucun consultation entre les évaluateurs n’a été permise pendant la période
d’évaluation.
4. 7.2 Description des instruments
Le SSRS est un instrument de mesure qui peut être utilisé auprès d’élèves de
niveau préscolaire, primaire et secondaire. II évalue la fréquence et l’importance des
comportements influençant le développement social et les capacités adaptatives de
l’élève à l’école et à la maison. Le SSRS permet d’identifier les forces et les
difficultés de l’élève au niveau des compétences sociales. De plus, l’évaluation
permet d’orienter les interventions à préconiser en fonction des lacunes de l’élève.
Actuellement, on retrouve trois versions de cet instrument qui sont complétées
par l’enfant, le parent ou l’enseignant. Chacune de ces trois versions évalue trois
échelles soit : les habiletés sociales, les problèmes de comportement et les habiletés
scolaires.
Il est à noter que pour les fins du présent travail, seul la version enseignant
sera utilisée. Ce questionnaire comporte cinquante-sept questions dont trente se
rattachent à l’échelle des habiletés sociales, dix-huit à l’échelle des problèmes de
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comportement et 9 à l’échelle des habiletés scolaires. Chacune des questions se
rapportant aux dimensions des habiletés scolaires et des problèmes de comportement
comprend 3 choix reflétant la fréquence d’apparition des comportements. Des
valeurs numériques de O à 2 sont assignées à chacune des alternatives pour fin de
pondération. La cote O signifie que le comportement ne s’est jamais produit, la cote 1
signifie que le comportement se produit de temps à autre alors que la cote 2 signifie
que le comportement se produit très souvent. La compilation de chacune des
dimensions procurent à l’intervenant un score qui indique les forces que l’enfant
possède au niveau des compétences sociales. Dans le présent projet, la dimension des
habiletés scolaires n’a pas été retenue dans l’évaluation des jeunes.
L’échelle des habiletés sociales permet de dégager un portrait de l’élève au
niveau de la coopération, de l’empathie, de l’autocontrôle, de l’affirmation et du sens
des responsabilités. La coopération fait référence à des comportements tels qu’aider
les autres, partager le matériel et favoriser la conciliation face aux règlements.
L’initiative se rapporte à des comportements tels que demander de l’information et
savoir se présenter. Le sens des responsabilités fait référence à des conduites en lien
avec l’habilité à communiquer avec les adultes et à faire attention à la propriété
d’autrui. L’empathie se rapporte au respect envers les sentiments et les opinions des
autres alors que l’autocontrôle est associé à des comportements tels que répondre
adéquatement à des menaces, savoir faire des compromis et attendre son tour.
Quant à l’échelle des problèmes de comportement, cette dernière se réfère aux
problèmes externalisés, internalisés et à l’hyperactivité. Les problèmes externalisés
sont définis par des comportements inappropriés où l’on retrouve de l’agression
physique et verbale, un faible contrôle interne et de l’argumentation. En ce qui
concerne les problèmes internalisés, ceux-ci sont associés à des comportements
comme l’anxiété, la tristesse et une pauvre estime de soi. L’hyperactivité est évaluée
à partir des comportements comme l’impulsivité et de l’agitation. Il est à noter que
l’hyperactivité n’est mesurée qu’au niveau des élèves du primaire.
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4.7.3 Safidélité et sa validité
Plusieurs travaux de recherche ont été réalisés sur la fidélité et la validité de
l’instrument de mesure SSRS. Il est à noter que les qualités métrologiques de cet
instrument ont été vérifiées auprès d’enseignants, de parents et d’étudiants.
La fidélité réfère à la cohérence des résultats obtenus par le biais d’au moins
deux évaluations avec le même instrument de mesure. Habituellement, deux
approches sont utilisées afin d’évaluer la fidélité d’un instrument de mesure soit: la
cohérence interne et la fidélité test-retest.
La cohérence interne examine le degré d’homogénéité dans l’évaluation des
répondants au niveau des énoncés associés à chacune des catégories du test. Ces
résultats s’expriment sous la forme d’indices de corrélation. Les résultats rapportés
par Gresham et Elliott (1990) sont: .92 pour la coopération, .86 pour l’initiative, .91
pour l’auto-contrôle et .94 pour l’échelle des habiletés sociales, .88 pour les
comportements extemalisés, .78 pour les comportements internalisés, de .87 pour
l’hyperactivité, de .88 pour l’échelle des problèmes de comportement et .95 pour
l’échelle des habiletés scolaires. Ces indices de cohérence interne suggèrent que cet
instrument possède une bonne fidélité.
Le second indice, soit la fidélité test-retest, consiste à passer le même
instrument de mesure à deux reprises. Dans ce cas-ci, on fait référence à la stabilité
des indices dans le temps. La fidélité test-retest de l’instrument a été calculée pour un
intervalle de 4 semaines auprès de 288 enseignants pour l’échelle des habiletés
sociales, de 285 enseignants pour l’échelle des problèmes de comportement et de 226
enseignants pour l’échelle des habiletés scolaires. L’échelle des habiletés sociales
possède une corrélation de .85, l’échelle des problèmes de comportement possède une
corrélation de .84 et l’échelle des habiletés scolaires possède une corrélation de .93.
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Ces résultats indiquent que l’instrument de mesure est stable dans le temps; ce qui
renforce la fiabilité du SSRS.
Les caractéristiques métrologiques d’un instrument de mesure se vérifient
également par sa validité. En d’autres mots, est-ce que l’instrument mesure vraiment
le concept qu’il est supposé mesurer? Selon plusieurs recherches, le SSRC est
considéré comme étant un instrument valide. Il permet de catégoriser et discriminer
adéquatement les enfants selon leurs habiletés sociales, leurs problèmes de
comportement et leur performance académique. La validité de convergence, qui
mesure si le construit est associée à une autre mesure du même construit, a été
démontrée avec deux autres instruments de mesure (Picard, Fortin et Bigras, 1995).
Il s’agit de l’Évaluation du comportement social (Harter, 1978 in Gresham et
Elliott, 1990) et l’Inventaire des comportements de l’enfant (Achenbach, 1982 in
Gresham et Elliott, 1990).
L’observation participante a été également utilisée pour évaluer les élèves
sous intervention. Ce type d’évaluation consiste à observer le comportement de
l’élève dans son milieu de vie. Elle permet donc de recueillir des informations
complémentaires aux autres évaluations et apporte un éclairage permettant de mieux
comprendre la dynamique personnelle de l’individu.
4.8 La mesure du renforcement
Lors des rencontres, les élèves cumulent des points selon le comportement
adopté au cours de la rencontre. À la fin de la rencontre, l’élève s’évalue selon
l’échelle suivante : très bien (donne 2 points), bien (donne 1 point), passable (perd 1
point) ou insatisfaisant (perd 2 points). La personne responsable évalue aussi le
comportement de l’élève. Si son résultat s’avère identique alors l’élève se voit
attribuer un 2 points supplémentaires. L’élève additionne les points qu’il mérite au
cours de chacune des rencontres. Le cumul des points permet à l’étudiant de se
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procurer les récompenses qui lui sont offertes à la boutique de récompenses. De plus,
le renforcement verbal est aussi privilégié après chaque jeu de rôle. Ainsi, on
valorise l’effort et la participation de l’élève aux jeux de rôle.
4.9 Les tâches et responsabilités
Lors des séances d’habiletés sociales, on retrouve différents acteurs ou
animateurs qui travaillent avec l’élève. Afin de départager ce qui appartient à chacun,
voici les tâches et responsabilités de chacun de ces acteurs.
4.9.1 La psychoéducatrice
À la fois organisatrice, animatrice-enseignante et clinicienne, elle voit à
l’implantation et au bon fonctionnement du programme, transmet les connaissances
véhiculées dans les activités et gère un travail de rééducation et de relation d’aide. À
partir du modèle cognitivo-béhavioral, la psychoéducatrice voit à l’apprentissage des
habiletés sociales de l’élève. De plus, elle travaille en collaboration avec les
enseignants afin que les notions développées en groupe soient généralisables en
classe. Elle utilise différents moyens comme la caméra vidéo, les arts plastiques et
les activités physiques afin de favoriser la meilleure intégration possible des habiletés
enseignées. En dernier lieu, elle favorise un climat d’échange et de respect. Elle
participe également à l’évaluation (pré et post-test) des enfants qui participent au
programme de développement d’habiletés sociales.
4,9.2 L ‘élève
Il doit respecter les règles lors des rencontres. Il participe aux rencontres et
ce, même s’il refuse d’émettre son opinion. Il est responsable de remplir les feuilles-
support qui lui sont remises et de la qualité de sa participation. Il garde pour lui tout
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ce qui se dit dans le groupe et se doit d’être honnête envers lui-même et envers les
autres.
4.9.3 Les enseignants
Ils informent l’animateur des problèmes rencontrés en classe et sur la cour
d’école afin que ces situations puissent être discutées lors des rencontres. Ils
renforcent les comportements visés et favorisent la généralisation des acquis. Ils
voient au respect des règles lors des rencontres. De plus, l’enseignant contribue à
l’évaluation des enfants qui participent au programme de développement d’habiletés
sociales.
4.9,4 Les parents
Ils encouragent leur enfant à utiliser à la maison les habiletés développées et
les félicitent lorsqu’ils le font. Ils s’engagent auprès de leur enfant dans un processus
de résolution de conflits en plus de stimuler leur enfant en participant avec lui à ses
activités-devoirs. Sur ces feuilles-devoirs, on retrouve le nom de l’habileté, les étapes





Le premier volet de la démarche d’analyse rend compte du relevé
systématique du nombre d’élèves suspendus des cours, pour une période ou plus,
entre les mois d’octobre et mai. Ces résultats sont traduits en terme de pourcentage
afin de déterminer le degré d’utilisation mensuel du local l’Envolée. Les motifs de
référence, exprimés en pourcentage, sont également considérés puisqu’ils
documentent le contexte à l’origine de l’utilisation du local. Le second volet
d’analyse abordera plus spécifiquement l’évaluation des effets de l’intervention. À
l’aide du SSRS, on estimera si les séances d’habiletés sociales ont eu un quelconque
effet sur le comportement des élèves. Étant donné le nombre restreint de participants
au programme, les analyses descriptives sont abordées selon une approche
s’apparentant à une analyse de cas multiples.
1. ANALYSE DESCRIPTIVE DES RÉSULTATS LIÉS À L’INTERVENTION
1.1 La fréquentation du local d’encadrement l’Envolée
En ce qui a trait au local d’encadrement qu’est l’Envolée, cette ressource s’est
avérée être un moyen efficace pour prévenir le recours à la suspension à l’externe.
En effet, on relève une diminution de la mesure disciplinaire qu’est la suspension à
l’externe entre le début et la fin de l’année scolaire. Au lieu d’être suspendu à chaque
action fautive, l’élève se rend au local et peut ainsi réparer ses torts et se
responsabiliser face à ses agirs.
Au début de l’année scolaire, il y avait, en moyenne, de deux à trois
suspensions externes par semaine. Vers la fin de l’année scolaire, il pouvait s’écouler
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une ou deux semaines avant que l’on ait recours à la suspension à l’externe.
Toutefois, depuis la fin du mois de mai, on constate une légère hausse du nombre de
suspensions à l’externe. Cette observation peut s’expliquer notamment par le fait que
les vacances estivales approchent et que certains parents seraient moins engagés face
à la demande de l’école.
On remarque d’ailleurs que les élèves utilisent davantage la ressource qu’est
le local d’encadrement l’Envolée à l’approche de la période des fêtes (voir figure 1).
De fait, le mois d’octobre est celui où l’on retrouve le plus faible taux d’utilisation
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En ce qui concerne les motifs de référence au local d’encadrement, on
remarque que c’est le manque de respect qui obtient le pourcentage le plus élevé (voir
figure 2). Par la suite, on retrouve le motif dérange le groupe suivi de ne travaille
pas.
Dans l’ensemble, les élèves rapportent apprécier l’accueil et le soutien qui leur
était offert au local. Cependant, ils ont souligné qu’ils n’appréciaient ni les règles
53
qu’ils devaient respecter, ni les fiches de réflexion qu’ils devaient remplir. Les élèves
ont vite compris que l’école avait apporté quelques changements au niveau des
mesures disciplinaires. Cela s’observait, entre autres, lors de l’arrivée d’un nouvel
élève puisqu’on lui communiquait clairement que tout n’était plus permis dans
l’école.
Les commentaires de l’enseignant en adaptation scolaire se sont également
avérés positifs face au programme de développement d’habiletés sociales ainsi
qu’envers la mise en place du local d’encadrement. Il a affirmé se sentir supporté
dans ses interventions. Quant aux autres enseignants de l’école, ils ont affirmé avoir
trouvé cela parfois dérangeant d’entendre des élèves en état de désorganisation
pendant qu’ils enseignaient. Toutefois, ils ont remarqué que les élèves allaient
davantage chercher de l’aide lors des situations conflictuelles et qu’ils étaient plus
ouverts aux interventions des adultes. En effet, les élèves ne cherchaient plus à se
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La direction de l’école a apprécié ce projet de local d’encadrement en raison
de la «gradation » des interventions. En effet, la plupart des interventions étaient
déterminées à l’avance. La direction de l’école a affirmé que ce programme a eu
pour effet de la soutenir dans les interventions à préconiser. Selon ses dires, avec ce
type de structure où les interventions sont graduées et définies à l’avance, il est plus
facile de faire preuve de stabilité et de cohérence.
Les parents ont manifesté le désir de recevoir un guide explicatif sur la raison
d’être du local d’encadrement afin de mieux comprendre son fonctionnement. De
plus, ils ont affirmé qu’ils ont apprécié cette nouvelle mesure, car ils avaient
l’impression que l’école désirait aider leurs enfants et non pas se débarrasser d’eux.
L’atteinte des objectifs se vérifie, entre autres, par les commentaires des
surveillantes et des enseignants qui surveillent sur la cour aux récréations et sur
l’heure du dîner. Ils constatent en premier lieu une diminution de la violence verbale
et physique. De plus, ils observent que les élèves demandent davantage de l’aide au
lieu de passer à l’acte. D’ailleurs, dans le cahier de comportement, les élèves
reçoivent moins de lumières rouges traduisant que l’enfant a utilisé plus de moyens
pacifiques pour exprimer ce qu’il ressent ou pour régler un conflit.
1.2 Les retombées du programme de développement des habiletés sociales
1.2.1 Les retombées générales du programme
L’efficacité du programme de développement d’habiletés sociales administré
à cinq élèves est évaluée à partir des résultats obtenus avec le questionnaire SSRS
complété lors du pré et post-test. Malgré le faible nombre d’élèves, il s’avère
important de considérer au préalable le profil d’ensemble des résultats aux deux
temps de mesure.
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Cette analyse globale présentée au tableau 1 met en évidence que dans
l’ensemble les résultats des évaluations de l’enseignant et de la psychoéducatrice sont
assez comparables au niveau des habiletés sociales. Ils estiment toutefois que celles-
ci sont peu manifestent chez les élèves. Quant à la description des problèmes de
comportement des élèves, ceux-ci sont évalués comme assez fréquents. L’évaluation
de l’enseignant apparaît toutefois un peu plus négative que celle de la
psychoéducatrice. On relève cependant que l’évaluation de l’enseignant se révèle
moins négative au post-test, et ce, d’une façon plus évidente aux problèmes
internalisés et à l’hyperactivité. Ce résultat suggérerait une amélioration du
comportement des élèves en contexte de classe vers la fin de l’année scolaire.
Tableau 1
Moyennes obtenues à chacune des dimensions pour l’ensemble des élèves
Psychoéducatrice Enseignante
Pré-test Post-test Pré-test Post-test
Coopération 0,48 0,60 0,78 0,80
Initiative 0,62 0,68 0,68 0,80
Sens des responsabilités 0,40 0,40 0,36 0,44
Total habiletés sociales 0,49 0,58 0,61 0,68
Problèmes externalisés 1,23 1,26 1,36 1,36
Problèmes internalisés 0,93 0,93 1,19 1,03
Hyperactivité 1,23 1,22 1,53 1,33
Total problèmes de comportement 1,12 1,14 1,35 1,25
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1.2.2 L ‘analyse des résultats sur les effets de l’intervention
a) Analyse des résultats concernant les catégories du questionnaire
Les résultats des analyses pour chacun des élèves sont présentés au tableau 2.
Dans l’ensemble, on identifie en premier lieu que la présence d’habiletés sociales est
relativement restreinte chez la plupart des élèves ciblés par le programme. De plus,
l’évaluation met en évidence la présence de problématiques chez les cinq élèves.
Dans le cas de l’enfant 1 (soit Mathieu), on relève au début de l’intervention
que les évaluateurs s’entendent davantage dans la description de ses habiletés et
moins lorsqu’ils se réfèrent aux problèmes manifestés par ce dernier. Alors que
l’évaluation de l’enseignant semble se généraliser à plusieurs problèmes d’adaptation,
celle de la psychoéducatrice ne traduit que la présence d’un trouble d’hyperactivité.
Sur le plan social, Mathieu fait preuve d’initiative et est assez responsable. Il n’est
cependant pas perçu comme très coopératif. Lorsque l’on considère le profil de
l’élève à la seconde évaluation, on doit se rendre à l’évidence que les effets de
l’intervention semblent très atténués. On observe quelques variations dans les
résultats des deux évaluateurs, mais globalement peu d’améliorations chez l’élève.
Néanmoins, les habiletés relevées initialement se maintiennent suite à l’intervention;
en dépit du fait qu’il continue à peu coopérer avec les autres.
Le second élève est considéré, lors de la première évaluation, comme celui
ayant le moins d’habiletés sociales, et ce, par les deux évaluateurs. Ainsi, Francis se
révèle peu coopérant, peu responsable et manque d’initiative. De surcroît, il
représente l’un des deux élèves le plus problématique au plan des troubles
externalisés. On relève également la présence de quelques problèmes internalisés;
quoique son résultat global à cette variable apparaît moyen. Un certain désaccord
émerge toutefois entre les évaluateurs concernant l’hyperactivité que l’enseignant,
contrairement à la psychoéducatrice, estime élevée. On observe aussi chez Francis,
outre le fait qu’il fait preuve de plus d’initiative, une absence globale d’amélioration
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de sa conduite suite à la mise en place de l’intervention. À cet égard, la
psychoéducatrice rapporte une augmentation des problèmes sur le plan des troubles
externalisés.
Le profil de Stéphane (élève 3) se caractérise surtout par la présence de
troubles internalisés. L’enseignant relève également la manifestation d’une certaine
hyperactivité. Comparativement aux autres élèves, les évaluateurs perçoivent peu de
problèmes externalisés. Il importe de souligner que les évaluateurs s’entendent très
bien au regard des aspects problématiques du profil de cet élève. Ce n’est toutefois
pas le cas lorsqu’on aborde les habiletés de Stéphane qui semble de prime abord
posséder plusieurs ressources sur le plan social. Ainsi, les évaluateurs sont en
désaccord sur plusieurs aspects de son fonctionnement. Cette divergence
d’appréciation repose-t-elle sur des différences réelles dans la conduite de l’élève au
regard de son comportement en classe et en contexte plus individuel? En
comparaison à la psychoéducatrice, l’enseignant considère cet élève comme plus
coopérant et faisant preuve de plus d’initiative; cependant, il estime que ce dernier est
moins responsable que les autres élèves. Les résultats de l’enseignant se révèlent très
stables entre les deux évaluations, et ce, tant au plan de la description des habiletés
sociales de Stéphane que des difficultés qu’il manifeste. Le consensus entre les deux
évaluateurs est très élevé dans leur appréciation du peu de progrès réalisé par l’élève
suite à l’intervention. La psychoéducatrice perçoit toutefois une détérioration
importante au niveau des habiletés qui sont associées aux initiatives et au sens de
responsabilité de Stéphane. Nonobstant le peu de progrès réalisé de cet élève, les
évaluateurs sont cependant constants dans leur appréciation se rapportant aux qualités
de coopération de ce dernier.
Chez Jérémie, on observe beaucoup d’ambivalence dans l’évaluation de son
profil. D’ailleurs, cet élève est la source du plus grand désaccord entre les
évaluateurs. Globalement, la psychoéducatrice l’évalue comme plus problématique et
possédant moins d’habiletés que les autres élèves. Celle-ci considère notamment
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Jérémie comme un élève qui vivrait des troubles internalisés se traduisant à
l’occasion par une comorbidité de par son score à la catégorie problèmes externalisés.
L’enseignant estime, quant à lui, que Jérémie est plutôt un élève hyperactif; à cet
égard, le score de la psychoéducatrice s’avère très atténué. On retrouve également
des divergences majeures dans l’évaluation des habiletés sociales de Jérémie.
L’enseignant considère que cet élève est très coopérant, fait preuve d’initiative et de
responsabilité. La psychoéducatrice rapporte qu’au contraire, et ce, en contexte
d’intervention individuelle, Jérémie manifesterait peu ces habiletés sociales. Contre
toute attente, cette divergence entre les deux évaluateurs s’estompe totalement lors de
la seconde évaluation. La psychoéducatrice rapporte alors une amélioration tangible
sur le plan de toutes les habiletés sociales et une diminution des problèmes tant
internalisés qu’externalisés. Selon l’enseignant, les effets de l’intervention ciblent
davantage l’hyperactivité qui serait maintenant mieux gérée. En somme, Jérémie
aurait fait des progrès importants de par la généralisation de sa conduite aux deux
contextes d’évaluation (en classe et en individuel).
Olivier (élève 5) est considéré par les deux évaluateurs comme l’élève
manifestant le plus de problèmes externalisés. On évalue également que ce problème
s’accompagne de troubles internalisés et d’hyperactivité. À cet égard, l’enseignant
est plus explicite dans son évaluation. Quant aux ressources personnelles auxquelles
a accès Olivier, l’enseignant estime qu’elles sont très limitées. Ainsi, il serait
moyennement coopératif, manifesterait peu d’initiative et ne serait nullement
responsable. La psychoéducatrice abonde dans le même sens, sauf en ce qui concerne
les initiatives qui seraient occasionnellement présentes. L’intervention apparaît
produire peu d’impact sur Olivier puisque les résultats s’avèrent généralement
stables. La psychoéducatrice perçoit d’ailleurs une détérioration sur le plan des
troubles internalisés. L’enseignant ne fait pas le même constat sur ce problème
puisqu’il rend compte d’une certaine amélioration dans son appréciation d’Olivier.
On doit toutefois reconnaître que ce type de trouble est difficile à cerner chez les
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élèves. On relève également, chez cet élève, peu de progrès au niveau des habiletés
sociales qui demeurent relativement très limitées.
Tableau 2
Moyennes obtenues lors du pré et post test par la psychoéducatrice pour chacun des
élèves
Élève I Élève 2 Élève 3 Élève 4 Élève 5
(Mathieu) (Francis) (Stéphane) (Jérémie) (Olivier)
CATÉGORIES Pré Post Pré Post Pré Post Pré Post Pré Post
Coopération
Psychoéd 0,10 0,00 0,70 0,70 1,10 1,20 0,10 0,90 0,40 0,20
Enseignant 0,50 0,00 0,40 0,70 1,40 1,60 1,00 1,20 0,60 0,50
Initiative
Psychoéd 0,90 1,00 0,30 0,60 0,70 0,40 0,50 0,90 0,70 0,50
Enseignant 0,90 0,90 0,40 0,60 1,00 1,00 1,00 1,10 0,10 0,40
Sens des
responsabilités
Psychoéd 0,60 0,70 0,20 0,00 0,80 0,10 0,20 0,80 0,20 0,40
Enseignant 0,60 0,80 0,00 0,10 0,30 0,30 0,90 0,90 0,00 0,10
Total habiletés
sociales
Fsychoéd 0,53 0,57 0,40 0,43 0,87 0,52 0,03 0,87 0,43 0,37
Enseignant 0,67 0,57 0,27 0,47 0,90 0,97 0,97 1,07 0,23 0,33
Problèmes
extemalisés
Psychoéd 0,66 1,00 1,33 1,66 0,83 1,00 1,50 0,83 1,83 1,83
Enseignant 1,66 1,50 1,50 1,50 1,00 1,00 0,83 1,00 1,83 1,83
Problèmes
internalisés
Psychoéd 0,33 0,33 0,83 0,83 1,33 1,33 1,33 0,83 0,83 1,33
Enseignant 1,50 1,00 1,00 1,00 1,33 1,33 0,83 0,83 1,33 1,00
Hyperactivité
Psychoéd 2,00 1,83 1,00 1,16 1,16 1,16 1,00 0,66 1,20 1,33




Psychoéd 1,00 1,05 1,05 1,22 1,10 1,17 1,28 0,78 1,22 1,50
Enseignant 1,60 1,39 1,39 1,28 1,22 1,17 1,06 0,94 1,56 1,44
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b) Analyse des résultats des items du questionnaire
Le recours à l’analyse des résultats aux items a pour objectif d’apporter une
description plus nuancée des comportements des élèves étant donné que l’échantillon
auquel nous sommes soumis est restreint. Ainsi, pour chacun des élèves et pour
chacune des catégories, nous examinerons quels sont les énoncés qui ont obtenus les
scores les plus élevés ou les scores les plus faibles. À noter que le calcul des
corrélations estimant la convergence des représentations des évaluateurs est établi à
partir de l’inversion des matrices de données sur les items.
Les deux évaluateurs s’entendent pour dire qu’il y a peu de changements
observés chez Mathieu. La représentation des deux évaluateurs concernant les
manifestations comportementales de Mathieu est davantage convergente au post-test
(r = 0,79). Au niveau des habiletés sociales, les deux évaluateurs relèvent une
absence de coopération puisque les 10 items sont cotés O (absence du comportement)
au post-test. Il s’agit d’un élève qui peut faire preuve d’initiative et sa principale
force à ce niveau est qu’il est capable d’initier des conversations avec ses pairs.
Cependant, il ne se fait pas des amis facilement et ne se porte pas volontaire pour
aider les pairs dans leurs tâches scolaires. Les deux évaluateurs s’accordent pour dire
qu’il réagit de façon plus adéquate lorsqu’il est frappé par des pairs. Toutefois, il ne
fait pas de compromis dans les situations conflictuelles pour parvenir à une entente.
L’enseignant et la psychoéducatrice considèrent que cet élève manifeste des
comportements hyperactifs importants. En effet, sur les 6 items rattachés à la sous-
échelle hyperactif, on dénote 5 items qui sont cotés 2 (comportement qui se produit
souvent): facilement inattentif, interrompt les conversations, perturbe les activités en
cours, agit impulsivement et bouge de façon excessive. Quant à la sous-échelle des
comportements internalisés, l’évaluation de la psychoéducatrice est plus atténuée que
celle de l’enseignant. Ce dernier observe une amélioration pour 3 des 6 items alors
que la psychoéducatrice dénote un changement pour 1 item seulement. Les deux sont
d’avis que cet enfant n’aime pas se sentir seul et qu’il y a une diminution du
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sentiment de tristesse. Mathieu est un élève qui a un trouble d’attention avec
hyperactivité (TDA/H) de type mixte. Il est cependant non médicamenté. Cela peut
donc expliquer les scores élevés obtenus par les deux évaluateurs à la sous-échelle
hyperactivité. Cela peut aussi expliquer le peu de changements observés par les deux
évaluateurs, et ce, de façon globale. Mathieu est un élève qui se comporte d’une
façon très relationnelle. Ainsi, la nouvelle du départ de son enseignant pour une autre
école l’a complètement déstabilisé. Ce déséquilibre peut expliquer la détérioration
des comportements se rattachant à la sous-échelle coopération. L’enseignant et la
psychoéducatrice sont d’avis que les comportements de Francis sont demeurés assez
stables suite à l’application du programme d’intervention. En effet, selon la
perception de l’enseignant, 41 des 48 items évalués n’ont pas changé alors que ce
taux est de 37 sur 48 pour la psychoéducatrice (r 0,52). Néanmoins, la
psychoéducatrice observe de légers changements au niveau de l’échelle des habiletés
sociales et ce, de façon plus marquée pour la sous-échelle initiative où elle observe
une amélioration pour 3 des 10 items. De ces 3 items, les évaluateurs sont d’accords
pour dire qu’il y a eu une amélioration au comportement suivant: il invite parfois les
autres à participer aux activités. L’aspect qui sera le plus à travailler pour Francis au
niveau des habiletés sociales concerne la sous-échelle associée au sens des
responsabilités. Sur les 10 items qui la composent, 9 sont cotés O par les deux
évaluateurs au post-test. Il est à noter qu’une divergence d’opinion a été soulevée
dans la sous-échelle coopération et plus particulièrement à l’item suivant: garde son
pupitre en ordre. Le professeur n’observe aucun changement pour 16 des 18 items
(89%) qui composent l’échelle des problèmes de comportement alors que la
psychoéducatrice considère que 13 items sur 18 (72%) n’ont pas changé. Des 5
changements observés par la psychoéducatrice, 4 items traduisent une détérioration
(c’est-à-dire, menace ou bouscule les autres, fait des crises de colère violentes, est
nerveux, démontre de l’anxiété par rapport aux situations de groupe) et 1 amélioration
(se sent moins seul). Néanmoins, l’évaluation de la psychoéducatrice rejoint celle de
l’enseignant au post-test sauf pour l’item concernant les crises de colère où un écart
est présent. En effet, la psychoéducatrice rapporte une augmentation de la fréquence
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d’apparition de ce comportement alors qu’il est absent pour l’enseignant. Pour sa
part, l’enseignant a relevé 2 améliorations (interrompt moins les conversations et
écoute davantage ce que disent les autres). La stabilité des comportements se
rattachant à l’échelle des problèmes de comportement et le faible sens des
responsabilités qui ont été observés chez Francis peuvent s’expliquer par le fait qu’il
s’agit d’un élève hyperactif/impulsif qui ne prend pas sa médication sur une base
régulière. En effet, les comportements qui composent la sous-échelle concernant le
sens des responsabilités se rapportent au contrôle de l’humeur, aux réactions
appropriées face à la pression des pairs, à la capacité à gérer des compromis, à bien
réagir face à la critique et à réagir adéquatement s’il est frappé par des pairs. Sans
médication, il est difficile pour cet élève d’avoir le contrôle nécessaire pour gérer
adéquatement ses émotions négatives. De plus, on sait que le milieu familial de
Francis a recours à l’agressivité pour régler les conflits. Il est donc plausible qu’il
reproduise à l’école ce qu’il a appris à la maison. Le contexte d’observation est
différent pour les deux évaluateurs. Le contexte de classe se prête bien à
l’observation de comportements tels que écoute davantage ce que disent les autres et
interrompt moins les autres. Cette différence peut expliquer le fait que l’un des
évaluateurs, en l’occurrence l’enseignant, ait observé chez Francis une amélioration
qui n’est pas relevée par la psychoéducatrice.
L’enseignant évalue que les comportements de Stéphane sont demeurés
stables entre le pré et le post-test (r 0,91). La psychoéducatrice, quant à elle,
perçoit des changements importants à l’échelle des compétences sociales (r = 0,29).
Ces modifications se traduisent par une détérioration surtout à la sous-échelle sens
des responsabilités. En effet, 7 des 10 items évalués sont passés de la cote 1
(comportement se produit à l’occasion) à la cote O (absence du comportement).
Quant aux problèmes de comportement, il appert que les deux évaluateurs
s’accordent pour dire qu’il n’y pas de changement. À souligner que cet élève a vécu
un rejet affectif de la part de ses parents. Il lui est donc très difficile de faire
confiance aux autres. Il a peu confiance en lui et fait preuve de rigidité dans ses
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relations avec les pairs. Stéphane connaissait l’enseignant depuis 2 ans alors que la
psychoéducatrice était nouvellement arrivée. Il se peut que la non familiarité avec la
psychoéducatrice ait contribué à renforcer les mécanismes de défense de l’élève d’où
la détérioration notée par cette dernière et non par l’enseignant.
Les deux évaluateurs ont une représentation assez discordante au pré-test
concernant les comportements de Jérémie (r 0,1 8). Cette divergence demeure au
post-test quoiqu’elle est moins accentuée (r = 0,41). La psychoéducatrice dénote des
changements surtout au niveau des habiletés sociales (r = 0,36) alors que l’enseignant
perçoit de légères modifications au niveau des problèmes de comportement ( r
0,49). La psychoéducatrice observe un progrès sur 25 des 48 items (52 %) qui
composent le questionnaire. De ces 25 items, 18 appartiennent à l’échelle des
compétences sociales et 8 se rapportent à la sous-échelle coopération. L’enseignant
perçoit plutôt une stabilité au niveau des compétences sociales. Néanmoins, les deux
évaluateurs s’entendent pour dire que Jérémie utilise mieux son temps libre, et qu’il
se laisse moins distraire quand il fait son travail scolaire. Les anéliorations notées
par l’enseignant au niveau des problèmes de comportement se situent davantage à la
sous-échelle hyperactivité (moins inattentif interrompt moins les conversations et
agit moins impulsivement) alors qu’elles sont réparties à travers les 3 sous-échelles
pour la psychoéducatrice. Les deux évaluateurs sont d’avis que cet élève est moins
inattentif. Jérémie a vécu un placement dans une famille d’accueil au cours de
l’année scolaire. Ce changement majeur a été à l’origine de perturbations affectives
importantes. On peut croire que le fait d’être une femme, la psychoéducatrice
représente, pour cet élève, l’image maternelle. Jérémie, suite au placement,
recherchait effectivement la présence de la psychoéducatrice qui pouvait se
manifester par des désorganisations comportementales. D’ailleurs, une relation très
forte s’est développée entre eux. Il se peut qu’en raison de son manque d’expérience,
la psychoéducatrice n’ait pas eu la distance émotive nécessaire dans ses relations avec
ce jeune. Ce qui peut avoir teinté les résultats de l’évaluation et expliquerait la
divergence de perception entre les 2 évaluateurs.
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Les deux évaluateurs ont une vision divergente des comportements d’Olivier
au pré-test. Cette entente se révèle toutefois supérieure au post-test (0,83), mais
demeure moins forte au niveau des habiletés sociales (0,46). De façon générale,
l’enseignant perçoit une stabilité dans les comportements d’Olivier. En effet, 85%
des items évalués ne se sont ni améliorés, ni détériorés. Ce taux est de 83% pour
l’échelle des compétences sociales et de 89% pour l’échelle des problèmes de
comportement. Quant à la psychoéducatrice, cette dernière observe une stabilité de
l’ordre de 67% aux items se rattachant à la compétence sociale. Les améliorations et
les détériorations sont réparties à travers les 3 sous-échelles. Les deux évaluateurs
sont d’accords pour souligner qu’Olivier fait plus de compromis lors de situations
conflictuelles mais il n’exécute plus les consignes, ne fait pas les travaux scolaires
dans les délais demandés, n’utilise pas son temps libre adéquatement, ne répond pas
adéquatement aux taquineries, et ne contrôle pas ses humeurs lors de situations
conflictuelles avec les adultes. L’enseignant perçoit aussi une stabilité au niveau de
l’échelle des problèmes de comportement ce qui n’est pas le cas pour la
psychoéducatrice. En effet, cette dernière remarque une détérioration pour 10 des 30
items (56%) se rapportant à l’échelle des problèmes de comportement. De ce
nombre, 5 items appartiennent à la sous-échelle des comportements externalisés
(83%). D’ailleurs, les deux évaluateurs sont d’avis qu’Olivier se bagarre souvent,
qu’il menace ou bouscule les autres souvent, qu’il se dispute souvent avec les autres,
qu’il réplique souvent aux adultes quand il est réprimandé, qu’il se fâche facilement
et qu’il peut faire des crises de colère violentes. Cet élève éprouve beaucoup de
difficulté à respecter les règles de vie de la classe. Il est souvent en opposition avec
l’adulte, est peu disponible aux apprentissages et a d’importantes difficultés
relationnelles avec les pairs. L’ampleur des difficultés de cet enfant est telle qu’il a
été référé dans une classe à effectif réduit pour des élèves ayant des troubles graves
du comportement. Les deux évaluateurs ont construit leurs représentations de cet
élève sur des contextes d’observation différents ce qui peut expliquer les différences




Dans la présente section, nous abordons l’interprétation des résultats sur les
retombées du programme d’habiletés sociales s’adressant aux élèves ayant des
troubles du comportement. Dans un deuxième temps, nous identifierons les facteurs
responsables associés à ces résultats.
1. LIENS ENTRE LES RÉSULTATS ET LA LITTÉRATURE
1.1 Le programme de développement des habiletés sociales
Les résultats du présent projet mettent en relief les constats suivants: on
observe une légère atténuation de la violence verbale et physique lors d’un conflit ou
d’une mésentente avec un autre élève ou un adulte. Les surveillantes rapportent
également que les élèves vont davantage demander l’aide d’un adulte au lieu de
passer à l’acte. Au niveau du cahier de comportement, on relève une diminution des
notes de désobéissance aux règles de l’école lors des situations moins structurées
telles que les récréations et l’heure du dîner. Ces résultats confirment ceux de Vitaro,
Audy et Dumoulin (1986) démontrant une légère augmentation des comportements
prosociaux et une diminution des comportements agressifs suite à l’application du
programme.
D’autres chercheurs, tels que Tremblay (1988), affirment que les programmes
d’habiletés sociales ont un effet de traitement négligeable. Bourque et al. (1984)
affirment quant à eux que ces programmes procurent des résultats encourageants. En
somme, les conclusions quant à l’efficacité des programmes de développement
d’habiletés sociales demeurent contradictoires. Cependant, il n’y a pas que l’école qui
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joue un rôle important sur le développement d’habiletés sociales. En fait, le milieu
familial à l’intérieur duquel l’enfant évolue constitue un facteur déterminant à la
généralisation des acquis de l’élève. Compte tenu que la famille représente pour
l’enfant le premier lieu de socialisation, les parents représenteraient les premiers
modèles auxquels l’enfant se réfère lors de ses apprentissages sociaux et scolaires.
Selon Royer et Deslandes (1996), les interventions scolaires doivent délaisser les
approches qui ne ciblent qu’un contexte et se tourner vers une approche qui prend en
considération l’élève, la famille et l’école, si l’on désire que l’enfant utilise ses
nouveaux schèmes comportementaux dans plusieurs autres contextes. Toutefois,
même lorsque les programmes d’entraînement aux habiletés sociales s’avèrent
efficaces, la généralisation des acquis demeure difficile à démontrer et elle devrait
faire l’objet de plus de recherches (Boisvert, 1987).
Les enfants en trouble du comportement éprouvent des difficultés
relationnelles avec leurs pairs, et ce, en raison de leurs comportements sociaux
inadaptés. Il est possible que la perception des autres élèves et des adultes à l’égard
de ces 5 élèves soit restée inchangée et qu’ils n’aient pas été en mesure d’apprécier
les progrès réalisés suite à l’application du programme d’intervention. Les
contraintes liées à la réputation sociale de ces élèves peuvent avoir contribué à freiner
les effets de l’intervention. L’effet déclencheur souhaité suite à l’application du
programme d’intervention n’a probablement pu se manifester. En effet, les élèves
ayant des troubles du comportement qui tentent de développer et de maintenir de
nouveaux comportements sociaux ont besoin de l’appui de leurs pairs. En l’absence
d’un tel encouragement, les changements ne pourront se maintenir ou se généraliser à
d’autres contextes (Desbiens et Desrosiers, 2002).
L’analyse des résultats de la présente intervention nous démontre que les
enseignants ont apprécié le programme d’habiletés sociales et le local d’encadrement,
car ils se sentaient appuyés. Les agents d’éducation qui travaillent en milieu scolaire
savent pertinemment que les enseignants apprécient qu’on leur propose des moyens
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qui amènent des changements rapides auprès des élèves. Ces constatations vont dans
le même sens que celles rapportées par Beaudin, Dumas et Verlaan (1995) à savoir
que l’intervention béhaviorale a généralement la faveur des parents et des enseignants
en ce sens qu’elle mobilise de courtes périodes de temps et implique un coût
relativement peu élevé lorsque l’on compare ce type de traitement à d’autres
approches thérapeutiques.
1.2 La contribution du local d’encadrement l’Envolée
La pratique de la suspension à l’externe est directement liée à la philosophie
générale d’une école. En effet, une école qui met davantage l’accent sur la discipline
et la punition, tout en établissant des règles basées uniquement sur des réactions
immédiates à des incidents, risquera de suspendre plus facilement les élèves qui
dévient de la norme (PASS, 1993). Il est à noter qu’au début de l’année scolaire, et
ce, avant la mise en place du local d’encadrement, il y avait peu de stabilité et peu de
cohérence au niveau des interventions. La mesure disciplinaire qu’est la suspension à
l’externe s’appliquait presque systématiquement aux élèves qui déviaient de la norme
par des comportements dérangeants. De ce fait, les interventions variaient par rapport
à une même action fautive.
Les élèves qui manifestent des troubles du comportement ont besoin de
stabilité et de cohérence dans les interventions. Lorsque les sanctions sont appliquées
de façon aléatoire, on risque de provoquer de l’insécurité et d’autres formes de
désorganisations. Holt et Smith (cités dans Grosenick et Huntze, 1984), mentionnent
d’ailleurs qu’il y a des conditions que l’on doit tenir compte si l’on vise à ce que
l’exclusion devienne une mesure préventive. Il faut favoriser que le milieu scolaire
devienne prévisible pour l’élève, en plus de mettre en place un système pour
enseigner les comportements appropriés. En l’absence de cohérence, l’enseignant
réagit plus souvent aux situations au lieu d’être proactif et de les prévenir
(Oppenheimer et Ziegler, 1988).
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Dans une certaine mesure, le projet semble avoir contribué prévenir le recours
à la suspension à l’externe. Les enseignants ont d’ailleurs utilisé la ressource et ont
apprécié cette nouvelle mesure, car ils affirmaient qu’ils se sentaient supportés.
Toutefois, les enseignants peuvent occasionnellement avoir tendance à suspendre ou à
retirer plus rapidement un élève du groupe-classe lorsque ce dernier est turbulent.
Ainsi, ils se déchargent de l’une de leur responsabilité, c’est-à-dire tenter de gérer les
comportement inadéquats avant de suspendre (Beaman, 1979).
L’objectif principal des programmes de prévention, comme le local
d’encadrement l’Envolée, est d’outiller l’élève afin qu’il comprenne son
comportement et qu’il soit en mesure de le modifier et ce, afin de limiter le recours à
la suspension à l’externe. En agissant dans une optique de prévention, l’école se
présente comme un milieu accueillant et désirant aider l’élève en difficulté. Cette
philosophie d’intervention peut avoir une incidence autant sur la motivation des
élèves que sur la collaboration auprès des parents.
Une autre composante à considérer concerne l’implication de la famille. De
fait, les parents ont besoin d’établir une relation de confiance avec l’école. Cette
relation s’établit très difficilement dans un contexte punitif où l’on privilégie surtout
la suspension à l’externe. Les parents ont alors l’impression que l’école veut se
débarrasser de leur enfant lorsqu’elle a fréquemment recours à la suspension à
l’externe. Lorsqu’une difficulté se présente, l’école doit non seulement informer les
parents mais considérer ces derniers comme des partenaires. Ensemble, ils doivent
déterminer les moyens à adopter pour aider l’enfant. Pour assurer une continuité, ces
moyens doivent, dans la mesure du possible, être applicables à l’école et à la maison.
Cette étroite collaboration entre l’école et la famille influe sur le comportement de
l’enfant lorsque ce dernier s’aperçoit que son enseignant et ses parents travaillent en
concertation.
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1.3 Discussion générale sur le projet d’intervention
Le vécu personnel des élèves, autre que les changements de configuration
familiale, peut affecter la disponibilité à l’apprentissage de ces derniers et nuire à
l’intégration et à l’actualisation des notions enseignées. À titre d’exemple, le vécu
personnel peut faire référence à une situation d’abus sexuel, de violence familiale ou
des changements d’écoles en cours d’année. En ce qui concerne le présent projet, on
note qu’au départ la classe d’adaptation scolaire se composait de neuf élèves. Au
cours de l’année, il y a eu de nombreux départs et de nouvelles arrivées. Cette
instabilité dans la composition sociale du groupe est susceptible d’avoir contribuer à
atténuer l’impact de l’intervention. Par conséquent, l’analyse des résultats ne porte
que sur cinq sujets, soit ceux qui ont suivi le programme du début à la fin.
Il importe également de souligner que vers la fin de l’année scolaire, les
élèves ont appris que leur enseignant allait changer d’école à l’automne suivant.
Cette nouvelle les a beaucoup déstabilisés. De plus, l’excitation créée par
l’anticipation de l’arrivée des vacances estivales a eu pour effet de nuire à leur
capacité d’autocontrôle qui est déjà faible.
Le niveau de disponibilité de la psychoéducatrice à animer les rencontres de
développement d’habiletés sociales est un facteur qu’il ne faut pas négliger. En effet,
cette dernière assumait une double fonction jusqu’au mois de mars soit une fonction
de psychoéducatrice et d’éducatrice spécialisée. Ainsi, elle se devait de répondre aux
urgences en intervenant auprès d’élèves en situation de crise. Dans ce contexte,
certaines rencontres d’animation d’habiletés sociales ont été annulées en raison de ce
double mandat. Toutefois, à partir du mois de mars, les rencontres prévues à l’horaire
ont pu être animées plus régulièrement assurant ainsi plus de stabilité au programme
d’intervention.
70
Sur le plan évaluatif, à quoi peut-on attribuer l’écart en ce qui concerne les
cotations de l’enseignant et de la psychoéducatrice? Nous pouvons, en partie,
attribuer cette divergence aux moments d’observation qui se sont avérés différents
pour les deux évaluateurs. L’enseignant a observé le comportement des élèves en
classe alors que la psychoéducatrice les a observé lors des activités en éducation
physique, sur la cour de récréation et au local de retrait. Le contexte peut jouer un
rôle déterminant sur le comportement de l’élève; pour certains d’entre eux on peut
observer une continuité de fonctionnement à travers les divers contextes alors que
pour d’autres élèves l’adaptation est plutôt discontinue. Ainsi, l’écart dans les
résultats entre les deux évaluateurs pourrait être plus attribuable à la conduite
distincte des élèves d’un contexte à l’autre et moins à un biais dans la perception de
l’enseignant et de la psychoéducatrice. Un autre élément peut avoir contribué à cette
divergence de perception entre les deux évaluateurs. Dans la littérature, l’effet
Pygmalion est un facteur à considérer dans l’explication de cette divergence de point
de vue. L’effet Pygmalion peut être défini comme étant «le processus par lequel un
enseignant se construit des attentes à partir de la première impression qu’il a d’un
élève, qui influence par la suite, consciemment ou non sa façon d’agir ou de réagir à
l’égard de ce dernier» (Morency et Bordeleau 1992). Ces attentes peuvent donc avoir
affecté l’évaluation du comportement de l’élève.
L’utilisation de l’instrument de mesure qu’est le «Social skills rating system»
a permis à l’intervenant de déceler les difficultés en ce qui concerne les habiletés
sociales du jeune. Il procure donc à l’intervenant des pistes potentielles
d’intervention en cernant les besoins et limites de l’enfant. Il s’agit aussi d’un
instrument qui est relativement court et simple à compléter. Tel que mentionné
auparavant, l’instrument de Gresham vise à générer un profil individuel impliquant
trois échelles: habiletés sociales, problèmes de comportement et habiletés scolaires.
Cependant, vu le nombre restreint d’éléments appartenant à l’échelle des habiletés
sociales, on doit considérer que ce problème impose de fortes contraintes sur la
description du profil des élèves.
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Quant à la faible généralisation des acquis, celle-ci est attribuable, entre
autres, au fait que les parents n’ont pas été formellement impliqués lors de
l’administration du programme. De fait, aucune rencontre n’a eu lieu avec les
parents. Une lettre leur a toutefois été envoyée afin de les informer du projet. Ils
devaient également donner leur accord afin que leur enfant puisse participer au
programme de développement des habiletés sociales. Il s’avérait donc difficile pour
les parents d’appliquer ce qui avait été enseigné à l’école. D’ailleurs, on doit
envisager que, pour certains élèves, il puisse y avoir une discontinuité au plan des
contingences entre les milieux familial et scolaire. Ainsi, il serait important
d’impliquer les parents dès l’application du programme. Une rencontre d’accueil
pourrait être mise sur pied dans le but d’expliquer les bienfaits d’un tel programme,
les objectifs poursuivis et l’importance de leur implication. Un mémo pourrait leur
être envoyé à l’intérieur duquel l’habileté enseignée leur serait indiquée ainsi que la
façon dont ils pourraient assurer la poursuite de l’enseignement à la maison. La
collaboration avec les familles doit représenter une priorité puisqu’on ne peut plus
concevoir, à l’heure actuelle, que les effets de l’intervention seraient indépendants des
conditions de vie à la maison; de fait, le progrès de l’élève sera modeste si la famille
ne collabore pas avec l’école puisque l’effet est de nature bidirectionnelle.
Enfin, les résultats des évaluations ne reflètent probablement qu’en partie
l’amélioration des jeunes. Le laps de temps entre les deux passations du
questionnaire était insuffisant pour relever un changement significatif. De plus, il ne
faut pas oublier que le questionnaire évalue plusieurs attitudes et que les observations
recueillies par l’enseignant et les autres adultes ne concernaient que la capacité de
l’élève à demander de l’aide, à exprimer ses émotions et à réduire ses comportements
de violence verbale ou physique. Ces changements peuvent s’expliquer par le fait
que les intervenants (éducateur, directeur, enseignants, psychoéducatrice) ont
grandement valorisé les comportements prosociaux utilisés par les élèves. De plus,
les mesures disciplinaires stables et cohérentes ont eu pour effet de sécuriser les
élèves, ce qui peut avoir contribué à atténuer leurs comportements perturbateurs.
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L’implantation du local d’encadrement ainsi que le programme de
développement d’habiletés sociales devraient se faire dès le début de l’année scolaire.
Ainsi, si l’enfant connaît et vit une telle structure tout au long de l’année, ce dernier a
plus de chance d’améliorer certaines habiletés et manifester un comportement plus
adapté. On doit reconnaître que les problèmes relevés chez les élèves ont
probablement une longue histoire et que ces difficultés imposent de sérieuses
contraintes sur l’acquisition de nouvelles compétences. Dès lors, l’intervention se
doit d’être intense et prolongée pour obtenir des effets plus substantiels. Dans le
même ordre d’idées, il serait opportun de solliciter davantage les parents, par
exemple, en leur remettant dès le début de l’année scolaire un guide d’accueil afin de
les informer du système d’émulation mis en place dans la classe de l’adaptation
scolaire et de la mesure disciplinaire qu’est le local d’encadrement l’Envolée. La




Les troubles du comportement chez les enfants représentent un problème
social dont il faut se préoccuper. Il s’agit d’une problématique de taille puisqu’elle
inclut l’influence de divers facteurs socio-affectifs qui sont interreliés. Le thérapeute
a ainsi tout un défi à relever, car il doit recadrer chaque problématique dans son
contexte afin d’élaborer le meilleur traitement possible.
Les aspects liés à la généralisation et au maintien des acquis s’avèrent être une
piste qui aurait avantage à être plus investiguée. On constate, également lorsque l’on
fait la recension des écrits scientifiques, que la plupart des recherches ont été
effectuées auprès d’une clientèle d’adolescents ayant des difficultés
comportementales ou auprès d’une clientèle d’élèves de niveau primaire intégrés en
classe régulière. À ce jour, moins de recherches ont été effectuées auprès d’une
clientèle d’élèves en troubles du comportement de niveau primaire. On doit donc
porter un regard critique aux résultats recensés dans la littérature concernant
l’efficacité des programmes de développement d’habiletés sociales puisque la
majorité des résultats ont été recueillis auprès d’une clientèle autre que celle ciblée
par le présent projet.
Il serait important d’assurer une poursuite dans l’application du programme et
procéder à nouveau à une évaluation des effets sur les élèves. Il serait opportun
d’investiguer de plus près quelles sont les caractéristiques des enseignants qui
utilisent plus fréquemment le local d’encadrement, puis d’examiner le style
d’intervention de ces derniers. Il serait également approprié de vérifier dans quelle
mesure les habiletés sociales des enfants participant au programme ont progressé lors
de la seconde année. Dans un autre ordre d’idées, on pourrait s’interroger sur les
habiletés parentales qui pourraient être ciblées afin de les aider à mieux gérer les
écarts de conduite de leur enfant. Le fait de s’interroger peut favoriser le
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développement de stratégies éducatives pertinentes pour mieux répondre aux besoins
spécifiques des élèves en difficulté de comportement qui fréquentent le milieu.
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Nom de l’élève:_______________________ Nom de l’enseignant:________________
Période :________________________________ Date
_________________________________
Heure d’arrivée :______________________ Heure de départ:____________________
Motif(s) d’expulsion:
Manque de respect envers autrui :______ Ne travaille pas
______
Dérange le fonctionnement du groupe :_____ Ne respecte pas les consignes :_
Explications:
Attentes de l’enseignant:
L’élève remet une réflexion écrites:____
L’élève retourne en classe après avoir terminé son travail
L’élève complète ses travaux académiques
_____









MR: Manque de respect TP : Ne travaille pas
DG : Dérange le fonctiormement du groupe NRC : Non respect des consignes
Travail effectué:
RE : Une réflexion écrite
CT :Complète ses travaux académique
CR: L’élève vient reprendre contact avec la réalité
D : L’élève vient se détendre
EJ : Entrevue individuelle jeune
HS : Enseignement d’habiletés sociales
SI :Suspension interne
EP : Entrevue avec les parents
AT :Appel téléphonique
CE : Communication écrite









Période I Dîner Période 4
Respect Respect Respect
Production Production Production
de soi Contrôle de soi Contrôle de soi
Évaluation Évaluation Évaluation
Total /15 Total /15 Total /15
Signature Signature Signature
Période 2 Critères d’adaptation Période 5
Respect Respect d’autrui Respect
Langage respectueux
Production Utiliser le matériel adéquatement Production
Contrôle de soi Production en classe Contrôle de soi
J’effectue le travail demandé
Objectif Je remets mes travaux à temps Objectif
Évaluation Contrôle de soi Évaluation
Je travaille en silence
Total /15 Je suis calme Total /15
Signature Je me déplace en marchant Signature
J’évite de bousculer
Objectif
C’est un comportement que je veux
__ _ __ __ _ __ __ __ __ _
acquérir
__ _ __ __ _ __ __ __ __ _
Couleurs
Vert = O ou I avertissement = 3 points
Jaune= 2 avertissements = I point
_ _ __ __ _ _ _ _
Rouge3 avertissements = O point
Période 3 Procédures Période 6
Respect I) Chaque matin je donne ma Respect
feuille à mon enseignant
Production Production
2) Je m’évalue à chaque période
Contrôle de soi Contrôle de soi
3) Je montre mon évaluation à mon
Objectif professeur, si elle est correcte Objectif
alors je gagne mes points à la
Evaluation section évaluation sinon je perds Evaluation
mes points à la section évaluation
Total /15 Total /15
Signature 4) A chaque soir je dois faire signer Signature
ma feuille par mes parents
Nom de l’élève :__________________________________________ Semaine du : au_______________
Objectif comportemental
Signature des parents
_________________ _ __ _ __ _ __
